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Intro  duc  tion

Les notes sont, dans la plu  part des cas, de brèves indi  ca  tions recueillies 
par écrit en écou  tant, étu  diant, obser  vant, tra  vaillant, sans oublier celles 
réa  li  sées pour accom  plir les tâches de la vie quo  ti  dienne. Leur fonc  tion 
majeure est de sta  bi  li  ser de façon plus ou moins expli  cite de l’infor  ma  tion 
dans toute situa  tion dont il convien  dra de se sou  ve  nir, à l’aide d’une 
mémoire externe écrite pour entre  prendre des acti  vi  tés aussi dis  pa  rates que 
faire ses courses, apprendre la géo  gra  phie du Japon ou rendre compte des 
pro  pos échan  gés dans un pro  cès. Ainsi, très fré  quente dans la vie quo  ti -
dienne et l’exer  cice de nom  breuses pro  fes  sions (ex : gref  fi er, secré  ta  riat, soi-
 gnant, per  son  nel en réunion de tra  vail, etc.), l’acti  vité de prise de notes 
consti  tue un outil cogni  tif qui, asso  cié à d’autres opé  ra  tions intel  lec  tuelles, 
joue un rôle majeur afi n de par  ve  nir à se sou  ve  nir, éva  luer, résoudre, déci -
der, y compris quand la réfl exion est col  lec  tive (exper  tise juri  dique, pré  pa -
ra  tion d’expo  si  tion artistique, etc.) (Andrieux- Reix et Bosredon, 2004 ; 
Hartley, 2002 ; Pétillon, 2004).

Ce fai  sant, écrire rapi  de  ment, abré  ger, réduire les infor  ma  tions qui 
méritent d’être sta  bi  li  sées, consti  tue  raient un des défi s essen  tiels du noteur 
confronté à la fuga  cité de la parole et à la labilité des situa  tions. Noter, 
revient dans bien des cas à lut  ter contre l’urgence. Cette cadence confère à 
cette acti  vité sa complexité fonc  tion  nelle (Piolat, Roussey et Bar  bier, 2003). 
Petits et grands, durant leur for  ma  tion mais aussi durant leur vie entière 
pro  fes  sion  nelle et per  son  nelle, ont besoin de noter. Or cette acti  vité est peu 
(ou pas) ensei  gnée. De plus, mis à part la sté  no  gra  phie, il s’agit d’une acti -
vité qui abou  tit à une écri  ture pri  vée, inven  tée et éla  bo  rée par les noteurs 
eux- mêmes afi n d’accé  lé  rer la cadence de leur sai  sie écrite dont l’ins  crip -
tion reste très lente compa  ra  ti  ve  ment à la vitesse de la parole et à la mou -
vance des situa  tions conte  nant des infor  ma  tions à cap  tu  rer.
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L’objec  tif de cet article est de mon  trer que la prise de notes est une acti  vité 
complexe. Ainsi, seront tout d’abord pré  sen  tés les pro  cé  dés de prises de 
notes tels que les éla  borent les adultes, puis dans une deuxième sec  tion, la 
ques  tion de la cadence de ges  tion de cette acti  vité sera déve  lop  pée. Enfi n, les 
dif  fi   cultés de pro  duc  tion de notes chez les rédac  teurs débu  tants, qu’ils 
s’agissent d’élèves des classes élé  men  taires ou de col  lé  giens, seront abor  dées.

Les pro  cé  dés de res  serre  ment de l’écri  ture chez l’adulte

L’ana  lyse de la struc  ture des notes pro  duites chez des étu  diants per  met de 
déga  ger trois grands niveaux de struc  tu  ra  tion (lexique, syn  taxe, ensemble 
des idées) qui rem  plissent un des objec  tifs essen  tiels à atteindre avec cette 
acti  vité : pro  duire moins de traces gra  phiques pour écrire plus vite (pour 
une syn  thèse voir Piolat, 2006). Une approche cir  constanciée de ces res -
serre  ments (Branca- Rosoff, 1998, 2004 ; Bar  bier, Faraco, Piolat et Branca, 
2004) montre que les noteurs appliquent aux uni  tés lexi  cales dif  fé  rents pro-
 cé  dés abré  via  tifs exploi  tables dans des langues de même famille (par exemple, 
fran  çais et anglais ; cf. illus  tra  tions 1 et 2 pré  sen  tant un extrait de prise de 
notes faite par le même étu  diant dans les deux langues) mais non uti  li -
sables dans d’autres sys  tèmes d’écri  ture comme le japo  nais (Piolat, Bar  bier 
et Roussey, 2008 ; Clerehan, 1995).

Illus  tra  tion 1. Prise de notes en fran  çais sur des aspects admi  nis  tra  tifs 
par un étu  diant en Licence 3. NB : (1) univ. = tron  ca  ture de la fi n ; 
(2) ms = début- fi n ; (3) indelle = tron  ca  ture centre ; (4) chaq = tron  ca  ture 
complexe ; (5) bcp = char  pente de consonnes ; (6) nrj = pho  né  tique.

Illus  tra  tion 2. Prise de notes en anglais sur des aspects admi  nis  tra  tifs 
par un étu  diant en L3. NB : Pro  cédé équi  va  lent, par exemple, pour 
indelle (fran  çais) et recoged (anglais) ou acadic.

Dif  fé  rents pro  cé  dés sub  sti  tutifs comme des sym  boles mathéma  tiques (≠), 
ico  niques ( ) et gréco- alphabétiques (ψ) sont exploi  tés (Boch, 1998, 
1999). Avec cer  tains d’entre eux (tiret, fl èche, étoile), les noteurs mettent 
en place un style télé  gra  phique qui per  met d’évi  ter, via par exemple un 
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effet de liste (cf. illus  tra  tion 3), la nota  tion d’items syn  taxiques (Branca-
 Rosoff, 1998 ; Piolat, 2006).

Illus  tra  tion 3. Prise de notes sur la créa  ti  vité compor  tant des abré  via -
tions (ex : déf ; créat ; trbles), des effets de liste (→ ; *) per  met  tant d’évi -
ter la mise en forme syn  taxique des énon  cés et une mise en forme 
maté  rielle sous forme de tabulation (2 par  ties : gauche vs droite).

De plus, une mise en forme maté  rielle de notes (tabulation, encart, etc.) 
est aussi exploi  tée par les noteurs qui s’appro  prient l’espace de la feuille de 
façon non linéaire comme l’impose l’écri  ture du fran  çais (sens de l’écri -
ture : gauche droite et bas haut ; cf. illus  tra  tions 3 et 4).

Enfi n, les noteurs peuvent, de façon tota  le  ment déli  bé  rée, orga  ni  ser 
l’ensemble des infor  ma  tions avec une méthode de prise de notes comme les 
sché  mas arbo  res  cents1 (cf. illus  tra  tion 4), la méthode en sept ques  tions2 
(pour une syn  thèse de ces méthodes, voir Piolat, 2006).

1. Le noteur ins  crit au centre de la page le thème géné  ral (le noyau cen  tral). Puis au fur et à 
mesure qu’il dégage un sous- thème (une idée impor  tante), il l’éti  quette avec un concept (un 
mot-clé) à proxi  mité du noyau cen  tral, à gauche ou à droite, en haut ou en bas, ce n’est guère 
impor  tant. Il joint ces deux élé  ments à l’aide d’un trait. Si le contenu des infor  ma  tions qui 
viennent ensuite dans le dis  cours (ou dans le texte lu) consti  tue un autre thème, alors il 
connecte sur le noyau une nou  velle branche. Si, en revanche, le contenu spé  ci  fi e le sous- thème 
déjà ins  crit, alors il met en place une rami  fi   ca  tion qui part du sous- thème afi n d’y rac  cro  cher 
cette idée complé  men  taire. Ainsi, pas à pas, le noteur fait émer  ger une arbo  res  cence sur la sur-
 face de la page (une carte de mots-clés). La répar  tition topo  gra  phique des mots-clés est dépen-
 dante des rela  tions intro  duites par l’ora  teur ou l’auteur. Si les infor  ma  tions font par  tie du 
même thème, elles entre  tiennent alors des rela  tions de contigüité fi gurale quelque part sur la 
page. Si, en revanche, elles appar  tiennent à un autre thème, elles sont regrou  pées sur une autre 
branche, à un autre endroit de la page. Au sein d’un même thème, la posi  tion hié  rar  chique des 
concepts est don  née par leur place dans la rami  fi   ca  tion, selon qu’ils sont plus ou moins dis -
tants du noyau cen  tral et ins  crits sur des rami  fi   ca  tions de niveaux compa  rables ou pas.
2. Cette méthode favo  rise la caté  go  ri  sa  tion d’infor  ma  tions issues de situa  tions complexes 
(confé  rence mais aussi, par exemple, obser  va  tion d’une réunion). Les infor  ma  tions sont 
notées en réponses à des ques  tions : Qui (fait) Quoi ?, Où ?, Quand ?, Comment ?, Com-
bien ? et Pour  quoi ?
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Illus  tra  tion 4. Prise de notes en arbo  res  cence de mots à la lec  ture d’un 
docu  ment sur les fac  teurs de risques.

Il faut remar  quer que la plu  part des étu  diants, cen  sés pou  voir exploi  ter 
ces méthodes, sont mal  gré tout très sou  cieux d’être fi dèles aux pro  pos de 
l’ensei  gnant qu’ils sou  haitent pou  voir res  ti  tuer en exa  men. Aussi, ils 
recourent prin  ci  pa  le  ment à une méthode de prise de notes linéaire, pilo  tée 
par le fi l du dis  cours, qui donne aux notes une appa  rence tex  tuelle clas -
sique (Boch, 1998, 1999).

Comprendre et rédi  ger vite pour noter rapi  de  ment : 
quelles dif  fi   cultés pour le rédac  teur expé  ri  menté ?

La prise de notes est plus cou  ram  ment et commo  dé  ment défi   nis  sable à 
par  tir des carac  té  ris  tiques du pro  duit fi ni (les notes prises) qu’en tant que 
pro  ces  sus mobi  li  sés pas à pas par le noteur, du début jusqu’à la fi n de son 
acti  vité. Une approche psy  cho  lo  gique de la prise de notes implique pré  ci  sé-
 ment de mieux comprendre les connais  sances et les méca  nismes qui sous-
 tendent cette acti  vité et qui per  mettent au noteur d’abou  tir à cer  taines 
traces gra  phiques plu  tôt qu’à d’autres (Piolat, 2006). Ainsi, noter ne peut 
être assi  milé fonctionnellement à la trans  crip  tion gra  phique de ce qui est 
entendu. Dans une très vaste majo  rité des cas, noter dans le cadre d’une 
situa  tion de tra  vail (de l’appren  tis  sage aca  dé  mique à la réso  lu  tion d’un pro-
 blème en entre  prise) consiste, à la fois, à comprendre un fl ot d’infor  ma -
tions mises en lan  gage, à en déga  ger l’essen  tiel ou l’utile, et à rédi  ger un 
pro  duit qui n’est pas compa  rable à un texte expli  cite et linéai  re  ment orga -
nisé. Autre  ment dit, il s’agit pour le noteur de sto  cker par écrit (mémoire 
externe) dans le cadre d’une néces  saire mémo  ri  sa  tion (mémoire interne) de 
la situa  tion des infor  ma  tions vues et/ou enten  dues (quelque  fois lues), en 
gérant simul  ta  né  ment des pro  ces  sus de compré  hen  sion (accès au contenu 
et sélec  tion des infor  ma  tions per  ti  nentes) et des pro  ces  sus rédac  tion  nels 
(tra  duc  tion gra  phique des infor  ma  tions à l’aide de pro  cé  dés abré  via  tifs, de 
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rac  cour  cis syn  taxiques, de para  phrases d’énon  cés et de mise en forme maté-
 rielle de ces élé  ments scripto- graphiques).

Le for  mat des notes est peu conven  tion  nel car il s’agit d’une écri  ture pri -
vée rare  ment des  ti  née à la commu  ni  ca  tion à d’autres per  sonnes (sauf par 
exemple dans le cas des soi  gnants qui se trans  mettent des fi ches sur la chro-
 nique de malades hos  pi  ta  li  sés). Cette écri  ture a été peu stan  dar  di  sée par 
des appren  tis  sages sco  laires (Piolat et Boch, 2004). Les opé  ra  tions intel  lec -
tuelles enga  gées sont celles qui sont impli  quées dans les acti  vi  tés de compré-
 hen  sion et de pro  duc  tion ver  bale écrite de textes (Piolat, Roussey et Bar  bier, 
2003). De ce fait, on retrouve ainsi les mêmes pro  cé  dures indi  vi  duelles de 
nota  tions dans les avant- textes des rédac  teurs (brouillons) et leurs notes de 
cours (Piolat et Bar  bier, 2007).

Ces dif  fé  rents trai  te  ments, qui peuvent aussi impli  quer des cap  tures d’élé-
 ments contex  tuels comme des infor  ma  tions visuelles concer  nant la situa -
tion où se déroulent les échanges ver  baux, doivent être réa  li  sés avec une 
grande célé  rité. Le noteur adulte est, en effet, confronté à plu  sieurs pro -
blèmes de rapi  dité de trai  te  ment de l’infor  ma  tion. Tout en écri  vant, il est 
contraint de se sou  mettre à la cadence de parole de l’émet  teur. Sa cadence 
d’écri  ture est en moyenne de 0,3 à 0,4 mots/seconde envi  ron contre 2 à 3 
mots/seconde émis ora  le  ment. Il doit gar  der dis  po  nible en mémoire de 
tra  vail la repré  sen  ta  tion de ce qu’il vient juste d’entendre pour avoir le 
temps de l’exploi  ter et de la trans  crire en par  tie, tout en fai  sant face au 
renou  vel  le  ment continu du mes  sage émis ora  le  ment par exemple par un 
confé  ren  cier3. Ainsi, la prise de notes implique une ges  tion tem  po  relle des 
infor  ma  tions par  ti  cu  liè  re  ment épi  neuse. Le noteur doit, en effet, coor  don -
ner avec promp  ti  tude sa compré  hen  sion du mes  sage et sa trans  crip  tion 
selon les contraintes fonc  tion  nelles que sa mémoire de tra  vail, limi  tée en 
res  sources attentionnelles, lui impose (Piolat, Roussey et Bar  bier, 2003). 
Cette acti  vité, déjà déli  cate chez l’adulte, est par  ti  cu  liè  re  ment complexe et 
même impos  sible chez les rédac  teurs débu  tants qui ne peuvent déployer 
simul  ta  né  ment autant d’opé  ra  tions alors qu’ils souffrent d’une insé  cu  rité 
per  ma  nente liée à la faible maitrise de leur compé  tence lan  ga  gière écrite 
(Piolat, 2004c).

Pour s’adap  ter à la capa  cité limi  tée de sa mémoire de tra  vail, véri  table 
che  ville ouvrière dans les trai  te  ments de l’infor  ma  tion, le noteur dis  pose 
d’une stra  té  gie alter  na  tive qu’il convient de situer sur les deux ver  sants 
d’un conti  nuum (Piolat et Boch, 2004). Il peut foca  li  ser son acti  vité sur la 
seule compré  hen  sion (écou  ter ou lire et noter le moins pos  sible), ou bien 
sur la seule trans  crip  tion (ne pas trai  ter le sens de ce qu’il entend afi n d’en 
trans  crire le plus pos  sible). Dans ce der  nier cas, la trans  crip  tion gra  phique 
de la parole enten  due, mot pour mot et pas à pas, lui pose un impor  tant 
pro  blème psy  cho  mo  teur qu’il ne par  vient à résoudre qu’en aban  don  nant la 
trans  crip  tion de lettres, de mots, de par  ties de phrases, voire de phrases 

3. Dans le cas où le noteur exploite des docu  ments écrits, il subit une pres  sion tem  po  relle 
qui reste notable, car son écri  ture est plus lente que sa lec  ture. Il ne peut trop allon  ger le 
contenu de ses lec  tures pour main  te  nir en mémoire de tra  vail les repré  sen  ta  tions tran  si -
toires de ce qu’il a compris, quitte à relire sans cesse pour revivi  fi er son sou  ve  nir.
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entières. Cepen  dant, l’usage de ces pro  cé  dés de res  serre  ment n’est pas, à 
coup sûr, effi   cace pour résor  ber l’écart de cadence orale du confé  ren  cier et 
celle compa  ra  ti  ve  ment très lente de sa propre écri  ture. De ce fait, il faut 
que le noteur ait auto  ma  tisé des pro  cé  dures abré  via  tives pour gagner en 
effi   ca  cité. Autre  ment dit, s’il devient « habile », les pro  cé  dures néces  saires 
pour abré  ger ne consomment pra  ti  que  ment plus de res  sources atten-
tionnelles. Mais cette auto  ma  ti  sation est très diver  se  ment par  ta  gée par les 
noteurs adultes, comme en témoigne la variété de pro  cé  dés que cha  cun 
d’entre eux exploite pour, au sein d’une même prise de notes, noter un 
même terme. Elle est évi  dem  ment très faible et même inexis  tante chez les 
noteurs adultes qui suivent des cours dans une langue seconde qu’ils 
commencent à s’appro  prier (Clerehan, 1995) et sur  tout chez les noteurs 
qui, en plein appren  tis  sage de la langue écrite, ne dis  posent ni d’une ortho-
 graphe sta  bi  li  sée, ni de pro  cé  dés abré  via  tifs bien repé  rés (Piolat, Bar  bier et 
Roussey, 2008). Il faut poin  ter le fait que les notes prises doivent pou  voir, 
par la suite, être exploi  tables et donc lisibles et compré  hen  sibles. Nombre 
de noteurs se plaignent de cette dif  fi   culté pour eux- mêmes et au contact 
des notes des autres dont les pro  cé  dés abré  via  tifs ne sont pas compris 
(Kiewra et al., 1991).

Les rédac  teurs débu  tants : leurs dif  fi   cultés 
et leurs résis  tances à noter

À notre connais  sance, rares sont les tra  vaux qui étu  dient la façon dont 
les élèves d’école élé  men  taire fonc  tionnent (Garcia- Debanc, 1990 ; Piolat, 
Roussey et Gérouit, 2002-2003) et peuvent être entrainés (Groupe 
EDEVE, 2001 ; Piolat et Boch, 2004). Aussi, dans une recherche réa  li  sée 
auprès de 26 élèves de CM2 durant trois après- midis suc  ces  sives, nous 
avons éva  lué la façon dont ces élèves prennent des notes spon  ta  né  ment 
(for  mat et contenu), ce qu’ils en retiennent et l’impact que peut avoir un 
rapide appren  tis  sage via quelques exer  cices sur l’éla  bo  ra  tion d’une pra -
tique. De plus, ils ont fait état de la façon dont ils se repré  sentent cette 
écri  ture par  ti  cu  lière et ses fonc  tions (Piolat et Bianciotto, 2007). Durant 
cha  cune des après- midi, les élèves ont écouté un récit d’envi  ron 6 minutes 
et ont répondu à des ques  tions concer  nant ce récit dans quatre condi  tions 
dif  fé  rentes : i) écou  ter sans prendre des notes ; ii) écou  ter et prendre spon-
 ta  né  ment des notes ; iii) faire des exer  cices de prises de notes puis ; iv) 
écou  ter en pre  nant des notes. Ils ont ensuite répondu à des ques  tions du 
type : « Qu’est- ce qui vous a posé le plus de dif  fi   cultés en pre  nant des 
notes ? » ; « Quels conseils donneriez- vous à un copain qui devrait prendre 
des notes comme vous l’avez fait ? ».

Les prin  ci  paux résul  tats sont les sui  vants. En pre  nant des notes tout en 
écou  tant un récit, la plu  part des élèves pro  cèdent spon  ta  né  ment en notant 
essen  tiel  le  ment des mots iso  lés (mots non accom  pa  gnés d’article, non inté-
 grés dans une bribe de phrase et très abré  gés ; cf. illus  tra  tion 5).
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Illus  tra  tion 5. Exemple d’une prise de notes en « mots-clés ».

D’autres par  viennent à noter des syn  tagmes iso  lés (les mots ont été notés 
pré  cé  dés de leur article et entou  rés de qua  li  fi ants et ou de verbes sans que, 
tou  te  fois, une phrase complète soit trans  crite ; de plus les mots ne sont pra-
 ti  que  ment pas abré  gés ; cf. illus  tra  tion 6).

Illus  tra  tion 6. Exemple d’une prise de notes en « syn  tagmes ».

Ce n’est qu’après quelques exer  cices cen  trés sur la néces  sité de sup  pri  mer 
des mots, des lettres et d’exploi  ter des sym  boles que cer  tains élèves uti  lisent 
des pic  to  grammes (cf. illus  tra  tion 7). Il faut noter que dans tous les cas, les 
élèves séparent avec des vir  gules ou des points les termes notés.

Illus  tra  tion 7. Exemple d’uti  li  sation de pic  to  grammes.

Le fait que les élèves aient un moins bon score au ques  tion  naire de 
compré  hen  sion du récit après avoir noté tout en écou  tant l’his  toire plu  tôt 
qu’après avoir uni  que  ment écouté l’his  toire tra  duit net  te  ment la sur  charge 
qu’ils éprouvent quand ils essaient de noter. Leurs habi  le  tés rédac  tion  nelles 
(y compris la ges  tion de la cal  li  gra  phie et de l’ortho  graphe) ne sont pas suf-
 fi   sam  ment auto  ma  ti  sées pour répar  tir simul  ta  né  ment leurs res  sources 
attentionnelles entre le fait de noter et celui de comprendre. D’ailleurs, 
plus les élèves pro  duisent de notes (foca  li  sa  tion attentionnelle sur le fait 
d’écrire), moins ils comprennent et, à l’inverse, plus ils cherchent à 
comprendre (foca  li  sa  tion attentionnelle sur les infor  ma  tions qu’ils jugent 
impor  tantes et dont ils sou  haitent se sou  ve  nir), moins ils notent et plus ils 
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comprennent. Les quelques infor  ma  tions don  nées et les exer  cices réa  li  sés 
avant une seconde prise de notes s’avèrent suf  fi   sants pour aider ces élèves à 
amé  lio  rer leur pra  tique de noteur. Mais cette amé  lio  ra  tion n’est valable que 
pour les élèves qui, compa  ra  ti  ve  ment aux autres, ont déjà ten  dance à plus 
noter. Ces der  niers obtiennent un score au ques  tion  naire de compré  hen -
sion compa  rable aux élèves qui pré  fèrent tou  jours pro  duire peu de notes 
afi n d’écou  ter. Tout se passe comme si l’entrainement avait été plus favo -
rable aux élèves ayant quelques bribes d’habi  le  tés à noter.

Il est essen  tiel de remar  quer que tous les élèves tentent de pré  ser  ver le 
contour ortho  gra  phique des mots notés. Les mots sont rare  ment dans une 
ortho  graphe cor  recte, mais ils n’ont pas été abré  gés. Cette néces  sité nor  ma-
 tive impé  rieuse dans l’ins  ti  tution sco  laire invite sans doute les élèves à faire 
très lar  ge  ment réfé  rence au « des  sin » (pic  to  gramme) comme sub  sti  tut 
d’une infor  ma  tion. Uti  li  ser cette sym  bo  lique revient à pré  ser  ver le plus pos-
 sible le contenu en évi  tant de trans  for  mer l’ortho  graphe pour abré  ger. 
Dans une autre obser  va  tion, il a été mon  tré que c’est avec dif  fi   culté que des 
élèves de CM2 uti  li  saient des signes connus (ex : « + » ou « – ») pour 
prendre en notes une expres  sion du type « L’Afrique est le continent le plus 
chaud » (Piolat, 2004b). Ils res  pectent là d’autres conven  tions typo  gra -
phiques asso  ciées à l’écri  ture des sym  boles mathéma  tiques.

Enfi n, les résul  tats ont mon  tré aussi que pour aider les élèves à apprendre 
à noter, il est tout d’abord indis  pen  sable de les aider à déve  lop  per des stra -
té  gies de compré  hen  sion dans des temps très brefs (par exemple, recherche 
des infor  ma  tions essen  tielles, cf. Groupe EDEVE, 2001 ; Garcia- Debanc, 
1990). En effet, plus de la moi  tié d’entre eux évoquent la dif  fi   culté res  sen -
tie entre la cadence lente de leur écri  ture et celle, lar  ge  ment plus rapide, des 
infor  ma  tions don  nées à comprendre ora  le  ment (cf. illus  tra  tion 8).

Illus  tra  tion 8. Exemples de réponses des élèves à une des ques  tions.

Comment les aider à pra  ti  quer une nou  velle écri  ture (quoi écrire et 
comment ?) quand ils notent. Il semble que, lorsque l’ins  ti  tution sco  laire 
crée les condi  tions d’un appren  tis  sage de la prise de notes, elle favo  rise 
plus les acti  vi  tés de compré  hen  sion que celles qui rendent pos  sible la 
mise au point d’un écrit privé qui exploite des pro  cé  dés abré  via  tifs et un 
style télé  gra  phique. Ne le fait- elle pas pour que l’éla  bo  ra  tion de cette écri-
 ture de l’urgence ne vienne pas contre  car  rer l’ins  tal  la  tion de la capa  cité à 
lire et écrire (literacy) dans le respect des normes for  melles de la langue 
écrite ?

Dans une autre étude, nous avons voulu mettre en évi  dence l’impor  tance 
de la ges  tion spa  tiale des infor  ma  tions comme pré requis à la capa  cité de 
prendre des notes (Bouchafa et Piolat, 2005). Plus pré  ci  sé  ment, la ques -
tion était de repérer quand des élèves par  viennent à uti  li  ser l’espace pour 
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trans  crire sous forme de listes des infor  ma  tions chif  frées qui leur seront 
utiles pour réa  li  ser une acti  vité et quand ils commencent à béné  fi   cier de ce 
mode de pré  sen  ta  tion pour mieux comprendre les infor  ma  tions ainsi don -
nées. Deux prises de notes ont été deman  dées à des élèves âgés de 7/8 ans 
et de 9/10 ans : prendre en notes l’énoncé d’un pro  blème arith  mé  tique qui 
inclut l’énu  mé  ra  tion de quatre infor  ma  tions (ex : 5 boites de conserve à 2 
euros l’une, 3 kg de farine à 1 euro l’un, etc.), et prendre en notes une 
recette de cla  fou  tis qui inclut neuf infor  ma  tions (1 paquet de farine, 3 
œufs, 3 pommes, 1 paquet de sucre, etc.). En complé  ment, nous avons 
éva  lué si, compa  ra  ti  ve  ment à une pré  sen  ta  tion linéaire, la pré  sen  ta  tion en 
liste amé  lio  rait leur compré  hen  sion (tes  tée par un ques  tion  naire adé  quat) 
de deux textes (contenu : « pré  his  toire » et « foot »). Puis confron  tés aux 
deux for  mats (linéaire et en liste) des deux textes, les élèves ont dési  gné le 
for  mat qu’ils pré  fé  raient.

Les résul  tats montrent que les jeunes élèves ne pro  duisent pas une liste et 
trans  crivent linéai  re  ment (côte à côte sur une même ligne) les infor  ma -
tions, alors que les élèves plus âgés le font plus, mais tou  te  fois plus pour la 
recette (plus sou  vent ren  contrée avec un effet de liste) que pour le pro -
blème arith  mé  tique (rare  ment mis en liste dans les manuels sco  laires). Par 
ailleurs, les abré  via  tions pro  duites concernent sur  tout les quan  ti  tés, qu’il 
s’agisse de nombre d’objets (12 pour douze), de poids (Kg pour kilo -
gramme), ou d’argent (€ pour euros). Plus géné  ra  le  ment, les dif  fé  rences 
de pro  duc  tions de notes entre ces deux groupes d’élèves sont les sui  vantes. 
Ceux de 7-8 ans cherchent à pré  ser  ver le code ortho  gra  phique et la pré  sen-
 ta  tion linéaire des infor  ma  tions alors qu’ils disent pré  fé  rer le texte formaté 
en liste. Ils se laissent éton  nam  ment impres  sion  ner par la pré  sen  ta  tion en 
liste des infor  ma  tions. Selon eux, le texte « en liste » contient plus d’infor -
ma  tions alors qu’elles sont iden  tiques à celles pré  sentes dans le texte 
linéaire. Il faut cher  cher à comprendre pour  quoi, au- delà de l’effet visuel, 
ils ne repèrent pas l’équi  va  lence des infor  ma  tions don  nées.

Les élèves de 9-10 ans ont inté  gré dans leurs deux prises de notes les 
seules des abré  via  tions conven  tion  nelles qui sont celles que les ensei  gnants 
pré  sentent et uti  lisent en classe. Ils recourent aussi à la nota  tion des quan  ti-
 tés sous for  mat chif  fré et non pas ortho  gra  phique. De plus, quelques- uns 
de ces élèves commencent à pou  voir délinéariser l’écri  ture des infor  ma  tions 
utiles et à exploi  ter le formatage en liste. Pour ces deux groupes d’élèves, 
alors qu’ils sont en situa  tion de prise de notes, la sai  sie ortho  gra  phique des 
mots reste une prio  rité comme l’indique le faible recours aux pro  cé  dés abré-
 via  tifs. De plus, il est très dif  fi   cile pour eux de reconsi  dérer la mise en scène 
syn  taxique des infor  ma  tions trans  crites linéai  re  ment pour prendre en notes 
les infor  ma  tions utiles sous forme de liste. Les élèves de 9/10 ans obser  vés 
dans cette étude montrent qu’il leur est dif  fi   cile de choi  sir ce qui peut être 
noté dans ce qui est dit, comme il leur est dif  fi   cile de maitriser simul  ta  né -
ment un style télé  gra  phique et un formatage en liste.

Les per  for  mances des élèves de col  lège en termes de conden  sa  tion de 
l’écri  ture, afi n de gagner en rapi  dité de trans  crip  tion sont mal connues ; 
aussi, une autre étude a été conduite dans laquelle a été demandé à des 
élèves de prendre des notes afi n d’aider un pro  fes  sion  nel à pré  pa  rer les 

Approche cogni  tive de la prise de notes comme écri  ture de l’urgence et de la mémoire externe



Le Français aujourd’hui n° 170, « Graphies : signes, gestes, supports »

60

décors utiles au tour  nage d’un fi lm (Bouchafa et Piolat, 2006). Les infor -
ma  tions don  nées pou  vaient faire, a minima, l’objet de vingt abré  via  tions 
de termes (termes cibles de l’étude) appar  te  nant à quatre caté  go  ries : quan-
 ti  tés (ex : 180), mots tron  qués (ex : photo), uni  tés de mesure (ex : m2) et 
abré  via  tions conven  tion  nelles (ex : Mme). Les élèves ont peu abrégé les 
termes cibles (en moyenne 4,94 abré  via  tions, c’est-  à-dire moins d’un quart 
de mots poten  tiel  le  ment trans  for  mables), même si cela leur per  met  tait 
d’écrire plus rapi  de  ment. Ce sont les quan  ti  tés qui sont le plus fré  quem -
ment écrites en abrégé. Tou  te  fois, les mots qui sont pour  tant sou  vent tron-
 qués dans les échanges oraux comme foot pour foot  ball ou photo pour 
photo  graphie, n’ont pas été abréviés. Ces obser  va  tions mettent en évi  dence 
à quel point les élèves de col  lège tentent de sau  ve  gar  der l’écri  ture complète 
du mes  sage qu’ils prennent en notes. Ils res  pectent spon  ta  né  ment le code 
ortho  gra  phique en dépit des avan  tages de rapi  dité de la cadence de sai  sie 
que peut leur pro  cu  rer l’uti  li  sation d’abré  via  tions.

Conclu  sion

Lorsqu’ils essaient de noter, les élèves qui, par ailleurs, tentent de sta  bi  li -
ser l’ortho  graphe fran  çaise des énon  cés qu’ils trans  crivent doivent ins  tal  ler 
une nou  velle confi   gu  ra  tion des mots (abré  via  tions lexi  cales et syn  taxiques 
utiles pour écrire rapi  de  ment), concur  rente avec celle qu’ils sont en train 
d’acqué  rir. Ils doivent aussi délinéariser le for  mat du texte en exploi  tant les 
effets de liste pour sto  cker par écrit des infor  ma  tions qu’ils ont dû, dans le 
même temps, extraire et hié  rar  chi  ser d’un mes  sage oral ou d’un texte lu. 
Cette double acti  vité est à réa  li  ser dans une urgence impo  sée par la cadence 
rapide et la fuga  cité de la parole compa  ra  ti  ve  ment à la len  teur de leur trans-
 crip  tion. Aussi, pour des rédac  teurs débu  tants, la prise de notes s’avère être 
une acti  vité couteuse en res  sources attentionnelles et en forte compé  tition 
avec la lente auto  ma  ti  sation de leurs savoir- faire pour écrire en fran  çais 
stan  dard. Elle le reste aussi, en par  tie, pour les rédac  teurs adultes plus expé-
 ri  men  tés.

Les obser  va  tions qui ont été rap  por  tées laissent à pen  ser que les rédac -
teurs débu  tants font le choix du respect des normes écrites. En milieu sco -
laire, apprendre à noter entre en confl it avec le respect des conven  tions 
telles que les conven  tions ortho  gra  phiques et ce d’autant plus que les 
noteurs doivent « inven  ter » des pro  cé  dés de res  serre  ment de l’écri  ture. Le 
choix des élèves, y compris des col  lé  giens, est de pré  ser  ver ces conven  tions 
plus que d’accé  lé  rer l’écri  ture par des pro  cé  dés abré  via  tifs et l‘usage d’un 
style télé  gra  phique. L’ins  tal  la  tion des deux habi  le  tés encore fra  giles et peu 
solides est per  tur  bante. Pour mieux comprendre comment les rédac  teurs 
débu  tants apprennent à noter, il devient alors per  tinent d’étu  dier comment 
ils trans  fèrent dans le contexte plus for  mel de l’école les habi  le  tés abré  via -
tives qu’ils mettent en place, avec plai  sir et avi  dité, dans le contexte ludique 
et commu  ni  ca  tif des SMS qu’ils pro  duisent (Anis, 2001). Sont- ils en train 
d’ins  tal  ler un troi  sième sys  tème écrit aux pro  cé  dés et aux fonc  tion  na  li  tés 
res treintes ? La ques  tion est de savoir quand les élèves se repré  sentent la 
néces  sité d’éla  bo  rer des pro  cé  dures écrites non conven  tion  nelles leur per -
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met  tant de dis  po  ser d’une mémoire externe utile pour réa  li  ser diverses acti-
 vi  tés aca  dé  miques ou de la vie quo  ti  dienne.

An nie PIOLAT
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