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LLA (ÉA 4152) 

Les activités de lecture en classe de français impliquent fréquemment une 
pratique d’écriture dont la fonction est variable : prises de notes, réponse argumentée 
à une question, rédaction des « impressions » de lecture, recensement des indices 
textuels, copie de citations, interprétations, projet planifié d’un commentaire 
littéraire. Ces traces hétérogènes de lecture peuvent entrer dans la catégorie 
commode du brouillon que l’élève gère d’ordinaire seul, fort de son expérience de 
scripteur au cours de laquelle il a engrangé, souvent sur le mode du bricolage et de 
l’intuition, quelques principes et méthodes de rédaction de commentaire. 

C’est autour de ce type d’écrit singulier, finalement assez peu considéré dans le 
travail de l’élève, qu’une équipe de professeurs toulousains a mis en place une 
expérimentation, dans le cadre d’une Recherche INRP. Cet article présente un bilan 
de mi-parcours de l’introduction dans les classes d’un support original que nous 
avons nommé le « Grand Brouillon ». Sans anticiper sur l’analyse qui va suivre, je 
précise dès à présent que c’est le brouillon dans sa matérialité concrète et dans sa 
dimension spatiale qui est au cœur de notre problématique. Toutefois, et on le verra 
au cours de l’article, ces considérations spatiales intègrent des considérations 
temporelles qui font du brouillon un espace-temps cognitif peut-être plus important 
qu’il n’y parait, dans une pratique scolaire de la lecture littéraire. Nous envisagerons 
donc la notion de brouillon à la fois comme un espace original par sa forme et 
comme un temps de l’activité de l’écriture littéraire, premiers pas dans la lecture 
d’un texte dans le cadre d’une lecture analytique ou de la préparation à un 
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commentaire littéraire. Nous nommerons brouillon de lecture cette première étape 
de réception du texte dans une démarche de commentaire. 

LE SUPPORT DE BROUILLON EST-IL INDIFFÉRENT ? 

Le support de l’écriture est-il une variable pertinente dans les apprentissages de 
l’écriture ? Exerce-t-il une influence notable sur la façon dont l’élève se représente 
l’activité d’écriture ? Ou bien, le support est-il neutre et sans effet sur les 
acquisitions scripturales ? Ces questions ont été au cœur des réflexions et 
expérimentations conduites par plusieurs équipes réunies autour d’un projet de 
recherche INRP, encadré par François Quet, entre 2009 et 2011. La problématique 
posée dans une formulation large était la suivante : « la variété des outils et supports 
de l’écriture peut-elle influer sur l’apprentissage de l’écriture de l’école primaire au 
lycée ? » 

Que la dimension matérielle de l’écriture puisse déterminer des habitus 
scolaires, définir un certain rapport à la norme scolaire et orienter des 
apprentissages, voilà des considérations que l’on aurait été tenté de réserver aux 
premiers contacts avec l’univers de l’écrit, à l’école élémentaire. C’est dire si la 
proposition de recherche a pu dans un premier temps désorienter quelque peu notre 
équipe1. 

LES BROUILLONS DE LECTURE 

Passer d’une indifférence du support à l’hypothèse de sa reconnaissance 
supposait, en premier lieu, d’élire une tâche d’écriture non seulement commune au 
collège et au lycée mais, de surcroit, pouvant faire de la question du support matériel 
d’écriture la source d’un questionnement didactique. 

La question du brouillon de lecture littéraire s’est imposée car elle répondait à 
certaines de nos préoccupations du moment, au premier rang desquelles : 

1) La question de l’espace/temps dévolu au lecteur dans l’expression d’une 
lecture subjective, dans le temps ordinaire des lectures analytiques en classe de 
français. 

2) L’émergence d’un discours métatextuel libre, à l’état de brouillon, hors des 
conventions rhétoriques du commentaire littéraire tel qu’il est pratiqué au lycée. 

3) La place de l’écriture dans la formation d’un lecteur de textes littéraires. 
On devine, dans ces champs de réflexion, des tensions ordinaires à l’œuvre 

dans l’enseignement du français : subjectivité/objectivation des lectures ; 
initiative/encadrement du lecteur scolaire ; modèles/processus d’écriture 
métatextuelle. Difficile d’échapper à ces tensions quand on aborde en classe la 
lecture dite « analytique » du texte littéraire. Accueillir l’expression du sujet-lecteur, 

__________ 
1. Ces professeurs de l’Académie de Toulouse participent depuis plusieurs années à des travaux de 

recherche sur l’écriture : il s’agit d’Aurélia Desplats de Katia Baud et de Laurent Chemtob, 
enseignants en collège, de Marie-Josée Vieitez professeur de Lycée professionnel, de Thierry 
Schwartzbard et de Max Gautin professeurs en Lycée général. 
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réagissant avec son expérience face à un texte ; oui mais à quel moment et 
comment ? Sans négliger non plus le fait que l’on se situe dans une démarche 
d’objectivation des lectures, soutenue par un métalangage, rhétorique, linguistique 
ou littéraire et à laquelle l’institution scolaire est toujours attachée ! Le commentaire 
littéraire des EAF2 valide bien cette compétence censément acquise en fin de 
scolarité de la classe de français, celle qui consiste à produire une lecture 
interprétative raisonnée, objectivement consolidée par des analyses sémantiques, 
structurales ou encore stylistiques du texte considéré. 

Que serait dans ces conditions un brouillon de nature métatextuelle, un 
brouillon de lecture ? Je parle ici de brouillon de lecture en établissant un lien direct 
avec la réflexion sur le statut de l’écrit de commentaire développée notamment dans 
cette même revue (Le Goff, 2007), et en ne perdant jamais de vue que, dans 
l’activité et dans l’esprit de l’élève, il est d’abord question d’une lecture, le brouillon 
n’étant jamais que la trace de cette lecture, une trace qui acquerra une valeur selon 
l’usage qui en sera fait. Le brouillon, support de transition, n’existe que dans le 
futur, fût-il réalisé ou non, de sa métamorphose. 

C’est à ce brouillon de lecture, rarement interrogé d’un point de vue didactique 
et absent de la formation du scripteur dans les apprentissages scolaires, que nous 
avons souhaité nous intéresser en lui conférant une matérialité plus remarquable. 

L’ESPACE DU GRAND BROUILLON 

Description 

Le Grand Brouillon (désormais GB) n’est pas grand par sa valeur ou par sa 
renommée mais plus prosaïquement par sa taille3 (cf. annexes). Le GB est une 
feuille A3 au centre de laquelle est reproduit le texte, objet de l’analyse. Le GB 
désigne à la fois un support, un espace et métonymiquement un geste graphique, une 
activité de lecture. 

Le Grand Brouillon dans la formation du lecteur/scripteur : quelques 
hypothèses 

L’expérimentation qui a été conduite de façon plus systématique mais non 
régulière au cours de l’année 2010-2011, était d’abord motivée par une proposition 
simple que je formulerai ainsi : l’élève s’engage-t-il différemment dans la rédaction 
de notes de lecture selon qu’il dispose d’un brouillon ordinaire de type feuille A5 ou 
A4 ou cahier de brouillon, dans tous les cas matériellement séparé du texte à 
analyser, ou d’un Grand Brouillon qui présente le texte à analyser en son centre ? 

__________ 
2. Sigle pour désigner les épreuves anticipées de français au baccalauréat. 
3. Je renvoie ici aux annexes qui présentent un corpus représentatif de productions d’élèves de collège 

et de lycée. 
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Dans le cadre de cet article, je crois nécessaire de compléter ce questionnement 
inaugural par une série d’interrogations qui ont surgi au cours de l’expérimentation, 
notamment lors de l’examen de ces GB. 

– La proximité avec le texte à commenter autorise un ensemble de signes 
graphiques (flèches ; traits) qui établit directement et visuellement une relation entre 
le texte et son commentaire. Il n’y a pas une exigence de citation dans le corps du 
commentaire. Cette dispense, économique du point de vue de l’activité graphique, 
encourage-t-elle plus facilement l’élève à laisser une trace de ses observations ? 

– L’espace vierge, sans quadrillage, sans marge, qui encadre le texte, provoque-
t-il des inscriptions métatextuelles inédites, des formats de notation que l’on ne 
rencontre pas ou de façon exceptionnelle dans un brouillon ordinaire ? La liste par 
exemple, est-elle présente ? 

– Comment sont traitées les articulations entre les différents commentaires ? 
Observe-t-on une mise en réseau métatextuelle et sous quelle forme ? 

– Quelles sont les formes grammaticales des discours régulièrement adoptées ? 
Sommes nous en présence de formes syntaxiques élaborées ou de structures 
élémentaires, de groupes nominaux juxtaposés, de mots isolés ? 

– Quelles sont les traces de l’énonciation ? L’élève met-il à distance le texte en 
signifiant son appartenance par des formules introductives du type « l’auteur dit 
que » ? Renforce-t-il l’expression d’une subjectivité par un discours en je ? Quel 
usage est-il fait des formes grammaticales impersonnelles ? 

UN SUPPORT IDENTIQUE POUR DES SITUATIONS 
D’APPRENTISSAGE DIVERSIFIÉES 

Les professeurs volontaires pour cette expérimentation ont intégré le GB au 
moment qu’ils jugeaient opportun dans leur travail avec leur classe et ont géré 
librement l’introduction de ce nouveau support d’écriture. Une seule proposition 
collective a été observée : celle de laisser le choix aux élèves d’élire le GB ou de 
conserver un support ordinaire4. 

Une classe de 4e, de 2nde et de 1re ont abordé le GB selon des protocoles 
sensiblement différents. Je les présente ici rapidement mais ne retiendrai pour 
l’examen critique des GB que des exemplaires des classes de 4e et de 2nde. Ceux de 
la classe de 1re, par leur caractère souvent plus élaboré, peuvent être lus comme des 
versions complexifiées qui consolident la lecture des GB de 2nde. Enfin, les GB 
placés en annexe ont été sélectionnés pour leur représentativité et leur faculté à 
donner une idée des potentialités de ce support. 

__________ 
4. Afin de recueillir des données plus fines et plus complètes, il est entendu qu’une nouvelle étape dans 

l’expérimentation est nécessaire. En effet, nous nous proposons au cours de l’année 2011-2012 
d’examiner le traitement du brouillon dans des classes différentes de même niveau et de même profil, 
les unes conservant un brouillon ordinaire pour l’analyse, les autres adoptant le GB. Les études 
porteront sur des textes identiques, dans le cadre d’une séquence de lecture littéraire collectivement 
élaborée. Ce protocole devrait ainsi nous permettre d’évaluer le rapport au brouillon de lecture selon 
les situations proposées et de mesurer l’impact du support matériel, l’influence de l’espace graphique 
dans la production écrite, enfin de conduire une analyse comparée des traces de lecture. 
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Le Grand Brouillon au collège et les traces de lecture (annexes 1 et 2) 

La classe de 4e a lu un extrait du roman de Maupassant, Une vie, dans le cadre 
d’une lecture de l’œuvre intégrale. Le principe retenu a été de réserver un moment 
conséquent d’une séance pour l’analyse individuelle, la classe disposant par ailleurs 
de savoirs sur l’œuvre en cours d’étude. Aucune question inaugurale, aucun 
questionnement susceptible de guider les élèves n’a été proposé. Une analyse 
collective a suivi ce travail individuel et c’est au cours d’une séance suivante que les 
élèves ont repris leur brouillon avec pour consigne d’approfondir leur lecture et 
d’apporter de nouveaux commentaires qui pouvaient bien sûr s’appuyer sur la 
synthèse collective. La démarche privilégie ici l’insertion originale du GB à 
plusieurs moments de la lecture. 

Le GB a pour fonction de recueillir les analyses premières puis de stabiliser une 
analyse collective. Il est le brouillon d’une lecture individuelle et la mémoire d’une 
lecture collective. En tant qu’auxiliaire d’une lecture, le support peut jouer un rôle 
actif dans la constitution du souvenir de lecture, le choix différencié des couleurs 
permettant en outre de marquer visuellement les strates temporelles de la lecture. Il 
intervient alors dans la question délicate de la trace écrite en lecture, relativement à 
sa valeur, à son contenu, à sa pertinence pédagogiques. Par son statut de brouillon de 
lecture, il exhibe un processus que la trace écrite ordinaire a tendance à figer ; par sa 
dimension de production personnelle, il se démarque de la trace écrite produite 
collectivement ou, comme c’est souvent le cas, produite à l’initiative du seul 
professeur. 

Le Grand Brouillon et l’écriture d’invention (annex e 3) 

Une classe de 1re S du lycée Bellevue d’Albi a expérimenté le GB dans le cadre 
de la formation à l’écriture d’invention. Un extrait de l’Étranger d’Albert Camus 
devait donner lieu à une réécriture sous la forme d’une page de journal intime ou 
d’une lettre rédigée par la protagoniste du roman, Marie5. Les brouillons articulent 
sur une même page un ensemble hétérogène de notations qui constituent à 
proprement parler un matériau disponible pour la rédaction de l’écrit envisagé. 

Le GB reproduit en annexe superpose deux principales fonctions du brouillon : 
– une fonction d’investigation du texte source : l’élève examine le texte selon 

« les grands axes de la conversation ». Un code couleur permet ainsi de différencier 
les prises de parole de chacun des protagonistes mais aussi ce qui relève des 
informations concernant leur comportement et réaction respectifs. Ces repérages 
sont prolongés par de brefs commentaires qui relèvent d’une interprétation de la 
situation romanesque (Marie jalouse ? Marie choquée6). La lecture de la scène du 
point de vue de Marie est complétée par une autre hypothèse que ne livre pas le texte 

__________ 
5. Voici le libellé du sujet : « À la suite de sa conversation avec Meursault, Marie met par écrit ses 

réflexions. Elle analyse l’attitude de son compagnon, cherche à comprendre et à expliquer l’étrangeté 
de son comportement, de ses réactions. » 

6. L’ensemble des citations présentes dans le corps de l’article sont extraites des Grands Brouillons qui 
figurent en annexe. Il s’agit dans chacun des cas de productions individuelles réalisées dans ce 
premier temps de réception des textes que nous appelons brouillon de lecture. 
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explicitement. Distingué par l’accolade et le terme suggestion en majuscules, l’état 
intérieur du personnage est esquissé : Marie par le silence ambiant ressent un 
malaise, une étrangeté. Meursault dit ne pas l’aimer/ mais (elle) désire toujours être 
avec lui. Le brouillon, en s’appuyant sur des indices du texte, fixe des états du 
personnage qui doivent permettre d’établir une cohérence recevable entre l’extrait de 
l’Étranger et l’écrit d’invention. De la lecture s’élabore un ethos du personnage 
énonciateur de la lettre ou du journal intime ; 

– une fonction de programmation : le brouillon dresse les grandes lignes de 
l’écrit d’invention en mettant en évidence sa teneur prévisible (elle analyse, cherche 
à comprendre, tente d’expliquer ; elle cherche donc à mettre au clair) ; et en 
envisageant un scénario au conditionnel : laisser passer une nuit où elle 
réfléchirait ; au matin elle écrirait dans son journal intime ; à la fin déciderait qu’il 
est mal de penser en mal de Meursault et ferait bruler la page dans la cheminée, 
pleine de doute ? 

Le Grand Brouillon et le commentaire littéraire (annexes 4 et 5) 

L’exercice de la lecture analytique trouve au lycée un prolongement « naturel » 
dans le commentaire littéraire. La classe de 1re du lycée de Colomiers s’est appuyée 
sur le GB pour préparer le commentaire du poème de Paul Verlaine, Ariettes 
oubliées. Là encore, le professeur a laissé aux élèves le choix du support et n’a pas 
guidé leur analyse. Les brouillons ont été exploités individuellement en vue de la 
rédaction du commentaire littéraire. 

La classe de 2nde du lycée d’Albi a elle aussi expérimenté le GB en vue de la 
rédaction du commentaire littéraire. Si la liberté du choix du support était aussi 
maintenue, en revanche le professeur a accompagné la découverte du texte de la 
question suivante : Comment l’auteur dérange-t-il nos habitudes de lecteur dès la 
première page du récit ? 

Dans les deux situations, quel peut être alors le rôle du GB dans un 
enseignement/apprentissage de ce genre scolaire ? C’est à cette question que nous 
espérons pouvoir apporter des éléments de réponse après l’élaboration et 
l’expérimentation d’un dispositif d’apprentissage impliquant l’ensemble des phases 
de production du discours métatextuel. Dans l’immédiat, je me propose d’avancer 
quelques observations pouvant soutenir l’opinion que l’introduction du GB est de 
nature à réévaluer le statut du brouillon dans la connaissance de la forme écrite du 
commentaire littéraire. 

– L’espace du brouillon, compris dans sa matérialité, définit le temps du 
brouillon entendu comme activité cognitive ; l’espace délimite une temporalité dans 
l’apprentissage. Ainsi, par l’entremise du support, celui du GB, on différencie 
physiquement les étapes du processus d’écriture du commentaire. 

– L’espace du GB acquiert une identité singulière dans le processus global de 
production. Parce qu’il ne propose pas un espace linéaire et vertical, il peut retarder 
une textualisation que l’on pourrait juger prématurée et conserver ainsi sa fonction 
authentiquement heuristique. 

– Espace d’investigation textuelle, il peut être plus à même de jouer le rôle de 
brouillon instrumental qui suppose que ce qui est écrit n’est pas toujours destiné à 
être conservé, que ce qui est écrit peut n’être qu’une étape intermédiaire vers une 
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formalisation plus aboutie, que l’écrit peut être multiple sans qu’une hiérarchie soit 
introduite ; une paraphrase peut côtoyer une hypothèse de lecture audacieuse, une 
interrogation, l’expression d’une incompréhension… cela forme le tout du brouillon. 

– La différenciation des espaces du brouillon comme processus implique une 
interrogation didactique essentielle, celle qui concerne le passage des espaces 
discursifs. Passer du GB, (ou d’un brouillon tout court quand il n’est pas déjà 
fortement linéarisé), à une formalisation sous la forme d’un texte organisé, structuré, 
nécessite un étayage trop rarement interrogé ou trop vite confiné à la livraison d’un 
cadre rhétorique standardisé. Or, ce passage d’un espace discursif à un autre, ce 
passage d’un écrit réflexif et heuristique à un écrit rhétorique, à visée 
communicationnelle, avec ses codes, son architecture et son énonciation est une 
étape délicate pour laquelle une approche méthodologique est nécessaire. Comment 
organiser un développement structuré, en réponse à quelle question ? Comment 
planifier, hiérarchiser des idées et comment dans le temps de la textualisation 
articuler discours cité/discours citant ? Ces activités cognitives relèvent d’un autre 
temps de l’apprentissage, comme on comprend aussi que toutes ces étapes ne sont 
pas linéaires mais récursives, progressant souvent sur un mode plus chaotique que 
solidement raisonné. 

– Définir des espaces distincts favorise, je crois, la reconnaissance de fonctions 
différentes du brouillon. Certes, le terme de « brouillon » est commode ; il est aussi 
très imprécis car il pourrait masquer l’existence de plusieurs types de brouillons, et 
par voie de conséquence occulter la possibilité de plusieurs rapports à l’écriture du 
brouillon. 

ÉBAUCHE D’ANALYSE DE QUELQUES GRANDS BROUILLONS 

Je m’attacherai dans cette dernière partie à proposer une lecture partielle d’un 
corpus limité de GB ; je parle de lecture partielle car mon propos est d’examiner 
l’influence du support dans la production d’un brouillon de lecture. Je ne m’intéresse 
donc pas ici aux contenus du brouillon mais aux options graphiques retenues par les 
scripteurs, aux modes d’insertion du métatexte dans la page ainsi qu’aux connexions 
établies entre le commentaire et le texte source d’une part et entre les commentaires 
eux-mêmes d’autre part. 

Si les GB de la classe de 2nde forment le corpus de référence (ils me semblent 
bien adaptés à un examen synthétique des potentialités de cette formalisation 
métatextuelle), j’ai toutefois choisi de les mettre en perspective avec ceux de la 
classe de 4e. Cette confrontation est intéressante pour au moins deux raisons. En 
premier lieu, elle livre une information sur le degré de maitrise dans la gestion du 
brouillon entre le collège et le lycée mais aussi entre deux catégories d’élèves, les 
uns présentés comme des élèves ordinaires d’un lycée général, les autres décrits 
comme des élèves en difficulté scolaire dans un établissement classé RAR. En 
second lieu, elle ouvre la voie à un possible recensement des savoirs enseignables du 
brouillon, au niveau notamment des capacités cognitivo-langagières mobilisées. S’il 
peut paraitre aberrant d’ériger un modèle de brouillon, il peut en revanche être 
profitable de lister un certain nombre de savoirs d’action susceptibles de rendre 
l’activité du brouillon plus performante. 
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Du brouillon linéaire au brouillon instrumental 

J’établirai tout d’abord une distinction très parlante entre les brouillons de 4e et 
ceux de 2nde, en me référant à la catégorisation présente dans les travaux de 
psychologie cognitive de Martine Alcorta sur les brouillons scolaires (2001). Ses 
études menées sur des productions scolaires de collège et de lycée notamment la 
conduisent à distinguer deux types de brouillon qu’elle nomme respectivement 
brouillon linéaire et brouillon instrumental, et qu’elle définit ainsi : 

Le brouillon linéaire : c’est un brouillon qui présente peu de différences avec 
le texte final, il est entièrement rédigé et peut faire éventuellement l’objet de 
quelques révisions et réécritures, mais qui restent très locales. 
Le brouillon instrumental : c’est un brouillon qui présente des structures 
écrites qui rompent avec l’aspect linéaire de l’écrit de communication. On y 
trouve non plus des phrases, mais des mots et groupes de mots, une utilisation 
bidimensionnelle de l’espace graphique, sous formes de listes et de tableaux et 
le recours à des outils graphiques qui ne sont plus des mots, mais des flèches, 
des numéros et autres symboles. » (2001, p. 98). 

Si l’on observe les brouillons à travers ce prisme, la partition du corpus est en 
effet éloquente. D’un côté, les GB de 4e sont relativement homogènes du point de 
vue de la syntaxe des commentaires. La grande majorité d’entre eux présentent des 
paragraphes constitués de phrases verbales, ponctuées, rédigées dans un réel souci 
de normativité grammaticale, proches d’une forme achevée et communicable. De 
l’autre côté, les GB de 2nde prennent des libertés par rapport à cette norme 
grammaticale et font apparaitre à des degrés divers une graphie caractéristique du 
brouillon instrumental ; nous relevons ainsi la présence de termes abrégés, de formes 
syntaxiques elliptiques, de formes nominales, et de tout un ensemble de signes 
graphiques, iconiques. Le brouillon tend à se défaire de sa linéarité et de sa 
dimension communicationnelle pour devenir un écrit pour soi. 

Cette répartition confirme les analyses de M. Alcorta ; un palier existerait à la 
fin du collège dans la gestion de l’écrit. Progressivement, les scripteurs adoptent une 
pratique plus performante mais aussi plus complexe de l’écrit de brouillon, non 
destinée à être communiquée, chacun procédant ensuite, à des degrés divers, à une 
personnalisation de ses codes. 

Un brouillon proliférant 

Cette appropriation du brouillon comme outil de travail est manifeste dans le 
caractère en apparence anarchique de certains GB de 2nde, pour lesquels un lecteur 
tiers peut éprouver une difficulté à établir une cohérence et à élaborer un parcours de 
lecture fluide. L’impression d’être en présence d’une production anarchique est à 
mettre en relation avec le caractère proliférant du GB, une tendance relevée par 
l’ensemble des professeurs expérimentateurs. Une telle évaluation de nature 
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quantitative mérite bien sûr d’être validée à travers d’autres expérimentations7. Mais 
ce premier constat, valable pour plusieurs classes à des niveaux différents, est un 
indicateur intéressant pour mesurer la façon dont les élèves se saisissent de ce 
support par rapport au brouillon traditionnel, dissocié du texte source. 

L’autre explication de ce désordre apparent réside dans l’exploitation 
multidimensionnelle de l’espace. Il ne semble pas possible d’arrêter une logique 
dominante de progression de l’écriture sur la page même si, effectivement, on peut 
faire l’hypothèse que les commentaires les plus périphériques interviennent plutôt 
dans une seconde phase rédactionnelle. Mais ceci resterait encore à démontrer car un 
autre fait vient contrarier cette possible progression. 

Un brouillon par arborescence 

Il n’est pas rare d’observer le déploiement en éventail d’un commentaire. Une 
note de lecture peut ainsi inspirer plusieurs autres notes, être le germe d’un 
commentaire « méta », alors dissocié du texte à analyser. Ce processus arborescent 
du commentaire me semble un fait majeur que l’espace ouvert du GB autorise plus 
spontanément qu’une feuille quadrillée. Cet autoengendrement du commentaire 
introduit un degré de complexification supplémentaire dans l’élaboration d’un 
discours sur le texte, et ce n’est peut-être justement pas un hasard si de telles 
manifestations scripturales sont absentes des GB de la classe de 4e dont nous 
disposons. 

Je ferai ici l’hypothèse que la mise en espace du commentaire par arborescence 
et démultiplication exerce, en retour, un effet sur la compréhension et l’émergence 
de l’analyse textuelle chez le sujet-lecteur. L’acte graphique rend visible et concret 
une propriété abstraite du commentaire qui progresse de façon non linéaire, une idée 
pouvant engendrer plusieurs idées, relevant de domaines différents. Le brouillon, 
dans ses dimensions spatiales, jouerait un rôle actif dans l’intégration de 
compétences cognitives, mises en jeu dans une pratique d’analyse textuelle. 

Du texte source à une mise en réseau 

Comment sont reliés le texte et son commentaire ? Avec cette question, on 
aborde une particularité autre du GB par rapport au brouillon ordinaire. 

On remarque tout d’abord l’usage abondant du code couleur (malheureusement 
non reproduit dans les annexes !) qui remplit une fonction essentielle dans la 
compréhension du commentaire. Les couleurs coordonnent, comme peuvent aussi le 
faire les flèches, le commentaire et l’extrait qui l’inspire. Par un jeu de fléchages ou 
de correspondances couleur, l’élève est dispensé de reproduire le texte, de façon 
abrégée ou in extenso, dans son commentaire. La difficulté liée au mode d’insertion 
de la citation, le traitement de la référence ne constituent pas ici un frein dans la 
production du commentaire. Dès lors, peut-on envisager un lien de cause à effet 

__________ 
7. À ce stade de la recherche, on ne peut négliger le fait que ce sont peut-être les scripteurs les plus 

habiles qui se tournent vers le GB, quand les autres conservent un format plus familier, plus 
sécurisant et plus normé. 
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entre cette facilitation procédurale et l’accroissement du volume de l’écrit 
métatextuel ? La démonstration d’un tel lien justifie encore, s’il en était besoin, la 
poursuite de la recherche. 

On observe par ailleurs, dans les GB de 2nde, que certaines notes ont à 
l’évidence un statut différent. Elles sont encadrées ou rédigées en majuscules ou 
selon tout autre procédé qui permet d’établir une distinction scriptovisuelle. Cette 
distinction concerne les commentaires à valeur de synthèse qui ont pour 
caractéristique de résumer, de reformuler plusieurs observations. Elles sont 
l’aboutissement d’un processus réflexif, qui, au cours d’une relecture, a permis de 
coordonner certaines idées et de les réunir. Cette action récursive, qui suppose une 
relecture et une sélection des notes, est aussi la traduction d’une volonté de mise en 
intelligibilité du brouillon, l’esquisse d’un projet d’organisation des idées. 

L’espace du GB facilite cette action ; c’est là une caractéristique intéressante 
dans l’activité cognitive du brouillon, par rapport à ce que peut proposer une feuille 
de cahier ordinaire. En effet, la feuille du cahier induit plus fortement une 
progression linéaire et verticale, une mise en proximité des idées complémentaires 
ou similaires qui ne facilitent pas les rapprochements éloignés dans l’espace 
graphique. À l’inverse, une plus grande souplesse dans la mise en réseau des 
commentaires singularise le GB. 

C’est aussi un point de différenciation entre les brouillons dont nous disposons 
et qui peut constituer un objectif intéressant de formation dans l’écriture réflexive. Il 
y a, de ce point de vue, deux traitements très différents entre les brouillons de 4e et 
ceux de 2nde, signe là encore d’une compétence manifestement acquise plus 
tardivement. Les notes de 4e sont connectées exclusivement au texte qu’elles 
commentent, jamais entre elles ; à l’inverse, la procédure d’interconnexion entre les 
analyses apparait régulièrement dans les brouillons de 2nde. L’activité 
métalinguistique est enrichie et d’une certaine façon s’autonomise aussi par rapport 
au texte source. Un commentaire peut devenir un texte source, et susciter lui-même 
un commentaire. 

Au terme de ce (trop) rapide examen, il apparait que les potentialités offertes 
par le brouillon sont plus spontanément exploitées en classe de 2nde qu’au collège. 
Dans cette constatation, on peut certes voir l’expression d’une plus grande habileté 
dans l’univers de l’écrit pour des élèves de lycée, et la confirmation que l’usage du 
brouillon ne libère pas nécessairement la parole d’un sujet-lecteur en difficulté. Mais 
cela souligne aussi le fait, important à mes yeux, que l’espace du brouillon est aussi 
un espace qui se conquiert, et qu’il faut sans doute aussi créer les conditions pour 
que l’élève s’autorise à mettre par écrit sa pensée. 

CONCLUSION 

Dans le compte-rendu de cette recherche, qui appelle d’autres 
expérimentations, j’ai essayé de montrer que le brouillon ne se résumait pas à un 
ensemble inerte de traces de lecture. Je dirai, au contraire, que ces mêmes traces 
peuvent participer, de manière active, au développement de la compétence lectorale 
et intervenir favorablement dans le développement d’une conscience 
métalinguistique chez l’élève. Dans cette dynamique prêtée au brouillon, la 
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configuration du GB offre des perspectives intéressantes pour valoriser la dimension 
constructive de l’écriture, et non sa seule fonction restitutive. En partant de l’idée 
que le développement des compétences cognitivo-langagières ne relève pas 
seulement d’un processus mental interne mais dépend aussi beaucoup des relations 
que le sujet entretient avec les instruments, les outils, les supports qui sont à sa 
disposition, et que l’écriture entre dans un processus heuristique de connaissance, 
nous pouvons considérer le Grand Brouillon comme un artefact cognitif, forme 
exotique d’une valorisation du brouillon instrumental dans un projet de commentaire 
de texte. 
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ANNEXES 

 

Annexes 1 et 2 : Grand Brouillon sur un texte de Maupassant, Une vie, lecture 

analytique, classe de 4e  

Annexe 3 : Grand Brouillon sur un texte de Camus, L’Étranger, projet d’écriture 

d’invention, classe de 1re 

Annexes 4 et 5 : Grand Brouillon sur un texte de Musset, Les deux maitresses, projet 

de commentaire, classe de 2nde 

Annexe 6 : Grand Brouillon sur un texte de Verlaine, Ariettes oubliées, projet de 

commentaire en classe de 1re 
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Annexe 1 : Grand Brouillon sur un texte de Maupassant, Une vie, 
lecture analytique, classe de 4e 
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Annexe 2 : Grand Brouillon sur un texte de Maupassant, Une vie, 
lecture analytique, classe de 4e 
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Annexe 3 : Grand Brouillon sur un texte de Camus, L’Étranger, projet 

d’écriture d’invention, classe de 1re 

Le droit de reproduction 
n’ayant été obtenu que 
pour la version papier de 
la revue, il ne nous est pas 
possible ici de reproduire 
l’intégralité du texte de 
Camus.
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Annexe 4 : Grand Brouillon sur un texte de Musset, Les deux maitresses, 
projet de commentaire, classe de 2nde 
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Annexe 5 : Grand Brouillon sur un texte de Musset, Les deux maitresses, 
projet de commentaire, classe de 2nde 
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Annexe 6 : Grand Brouillon sur un texte de Verlaine, Ariettes oubliées, 
projet de commentaire en classe de 1re 
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