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Writing Classes: Working Together on the Writing Process (Grades 4 to 6)
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1. Introduction
Notre contri bu tion vise à présenter un dispo sitif didac tique mis à
l’épreuve dans cinq classes de cycle 3 et consis tant à produire un
texte narratif. Nous propo sons de traiter de la dimen sion
colla bo ra tive au cœur du dispo sitif pour montrer en quoi le fait
d’écrire ensemble permet aux élèves de travailler le processus de
l’écri ture et à l’ensei gnant de mettre en place une démarche de
produc tion écrite sous l’angle d’états succes sifs du récit.

1

Ce dispo sitif résulte d’une colla bo ra tion entre un cher cheur, un
conseiller péda go gique et cinq enseignants 1. Le groupe s’est donné
comme fina lité de conce voir, expé ri menter et diffuser des dispo si tifs
de classes dites « écri vantes », se carac té ri sant par une pratique
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régu lière de l’écri ture et par l’ensei gne ment d’une démarche. Le
groupe a pris comme point de départ les diffi cultés liées à
l’ensei gne ment de l’écri ture du point de vue des ensei gnants et du
point de vue des recherches didac tiques. Le choix a été fait par les
ensei gnants de s’essayer à des pratiques de classe mettant l’accent
sur la dimen sion proces suelle de l’écri ture et sur le fait de placer les
élèves en situa tion d’écrire ensemble, à l’instar des ateliers d’écri ture
ou des « cercles d’auteur » (Tremblay et al., 2020). Des propo si tions
émanant du groupe ont ainsi été testées par les ensei gnants dans leur
classe, puis discu tées, modi fiées, complé tées, pour donner jour à des
séquences de produc tion écrite de 6 séances, mises en œuvre en
cycle 3 pendant deux ans et à raison de 4 à 5 fois dans l’année. Elles
consistent à écrire à partir d’un lanceur d’écri ture, comme l’exemple
traité ici : « Ils fouillent le grenier fami lial et trouvent 38 000 euros.
Une trou vaille qui tombe à pic ! » Le groupe produit des descrip tifs
des séquences et des analyses de leur mise en œuvre, en s’inscri vant
dans une démarche de cocons truc tion de dispo si tifs fondée sur trois
paris : les apports de la recherche au service de l’effi ca cité des
pratiques d’ensei gne ment, le déve lop pe ment de ressources ou outils
didac tiques en tant que supports au chan ge ment des pratiques, le
ques tion ne ment sur les moda lités d’appro pria tion des outils par la
mise à l’épreuve en classe (Kervyn et Goigoux, 2021 ; Penneman et al.,
2019 ; Prit chard et Honey cutt, 2007). Le dispo sitif tel que nous le
présen tons ici fait l’objet depuis cette année de sessions de forma tion
continue auprès d’ensei gnants qui ont accepté d’engager leurs classes
dans un suivi de cohortes ; celui‐ci consiste à proposer des dispo si tifs
aux mêmes élèves du CM1 à la 6  pour en évaluer les effets au
long cours 2. Contri buer à une revue constitue pour notre groupe de
travail une étape dans le processus de forma li sa tion et de diffu sion de
dispo si tifs, avec pour visée la produc tion de savoirs didac tiques et le
déve lop pe ment professionnel.

e

Dans ce qui suit, nous commen çons par préciser notre
posi tion ne ment en didac tique de l’écri ture d’un point de vue
épis té mique et inter ven tion niste, sur l’impor tance de travailler le
processus de l’écri ture. Nous présen tons ensuite la séquence
proposée, en détaillant les étapes de travail en classe à partir d’un
exemple de lanceur d’écriture.

3



Des classes « écrivantes » : travailler ensemble le processus de l’écriture en cycle 3

Notre objectif est de montrer en quoi le dispo sitif est le résultat de
choix didac tiques ayant trait à la dimen sion proces suelle de l’écri ture
et à la classe comme commu nauté d’auteurs‐lecteurs. Nous mettrons
en avant les va‐et‐vient entre temps collec tifs et temps indi vi duels, et
ce que nous appe lons le « dossier géné tique » (Feno glio et Chan quoy,
2007) constitué par les traces du travail de l’écri ture en classe. Le
dispo sitif fournit aux prati ciens des clés d’analyse des textes et du
processus de leur produc tion, pour qu’eux‐mêmes puissent outiller
les élèves dans la situa tion proposée et dans l’appren tis sage de
l’écri ture comme démarche.

4

2. L’écri ture dans sa dimen ‐
sion processuelle
L’écri ture ne se limite pas au geste commen çant stylo en main en
haut de page pour s’arrêter au point final. Sa dimen sion proces suelle
a été étayée par les travaux de psycho logie cogni tive et de géné tique
textuelle. Passer « du produit rédigé au processus rédactionnel 3 » est
impor tant pour comprendre plei ne ment ce qu’est l’écri ture.
Cepen dant, la vision de ce processus est marquée par une approche
« téléo lo gique », celle d’« une avancée de l’écri ture vers
l’achè ve ment » (Grésillon, 1990, cité dans Doquet, 2013, note 3).

5

S’inté resser au processus de l’écri ture en tant que tel permet de
comprendre l’écri ture comme « tech no logie de l’intellect 4 », et les
affi nités qu’elle a avec la construc tion de la pensée, la prise de
distance, la réflexi vité. La diffé rence entre oral et écrit n’est pas
qu’une diffé rence de canal (ou de medium). Koch et
Oester rei cher (2001) la redé fi nissent en croi sant deux critères :
d’une part, le medium oral ou écrit de réali sa tion du message et,
d’autre part, sa concep tion dans l’oralité (conçue aussi comme
immé dia teté, proxi mité) ou la scrip tu ra lité (conçue aussi comme
distance). Ce modèle conçu par ses auteurs comme modèle du
« conti nuum commu ni catif » (Mahrer, 2019, § 4) a pour but de tenir
compte des diffé rences de genres textuels ou de types de pratiques
discur sives : le SMS ou le cour riel peuvent s’assi miler à une forme
d’oralité quand ils font état de proxi mité commu ni ca tive, et
réci pro que ment, certains genres oraux comme des confé rences ou
exposés se distinguent de l’oral spon tané du fait de la distance qui les
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carac té rise. Une limite de ce modèle est qu’il ne permet pas de cerner
« l’effet des substances » : le fait « que l’écrit aide à l’élabo ra tion des
genres oraux de la distance commu ni ca tion nelle montre bien que les
condi tions maté rielles de la produc tion du discours condi tionnent
forte ment leurs propriétés textuelles » (Doquet et al., 2022, § 18).

Pour R. Mahrer, à l’oral, la perfor mance (l’énon cia tion) et le produit
sont conco mi tants, et le signal ne peut être modifié que par addi tion
(on ajoute des préci sions, on rectifie en complé tant). L’écrit, outre sa
dimen sion spatiale, se carac té rise par un écart possible entre le geste
de traçage du signal et celui de sa mise en circu la tion ; entre les deux,
« le scrip teur a la possi bi lité d’accom plir (éven tuel le ment plusieurs
fois) le processus d’auto ré cep tion et les éven tuelles réécri tures qui
peuvent en découler » (Mahrer, 2014, § 21).

7

On est là au cœur de l’énon cia tion écrite (Doquet, 2011 ; Mahrer,
2014), dans ce qu’elle a de spéci fique comme durée (la possi bi lité de
retours succes sifs sur le texte) et comme travail sur le maté riau
langa gier (la trace écrite comme objet s’offre à la « mani pu la tion »,
Mahrer, 2014, § 30). Ce point nous semble central pour
l’appren tis sage de la produc tion écrite. L’auto ré cep tion de la trace
écrite par le scrip teur constitue un objectif prio ri taire à assi gner aux
situa tions d’écri ture en classe. L’enjeu est de favo riser un « regard
d’artisan » (Garcia- Debanc, 2007), pour que chaque élève fasse
l’expé rience de ce « travail sur la matière langage qui est travail sur la
pensée » (Chabanne et Bucheton, 2001, p. 3).

8

La dimen sion proces suelle de l’écri ture est mise en avant dans les
programmes d’ensei gne ment. Les attendus de fin de
cycle 2 (3  primaire) sont d’écrire des textes en commen çant à
« s’appro prier une démarche ». Au cycle 4 (2  secon daire), l’élève
« comprend que l’écri ture néces site une méthode : une phase de
prépa ra tion et de révi sion. Il porte un regard critique sur
sa production 5 ». Dans la préface de l’ouvrage de Beaudet et
Rey (2015) sur l’écri ture experte, M. Fayol rappelle que les travaux sur
les processus rédac tion nels en psycho logie de l’écri ture (Hayes et
Flower, 1980) s’inscri vaient dans la pers pec tive de recherches
appli quées : l’analyse des procé dures en jeu peut aider les scrip teurs à
mieux maitriser le processus. Dans le même sens, la synthèse des
recom man da tions en faveur de pratiques effi caces pour Écrire

9
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et rédiger (Mons et al. [CNESCO], 2018) souligne que « le processus
d’écri ture se décline en diffé rentes phases, qui viennent nourrir et
améliorer les textes des élèves » (p. 23). Il est ques tion de notes
prépa ra toires, de réflexions collec tives, de rédiger à plusieurs, de
réviser en binôme.

En classe, cepen dant, procéder par étapes pour écrire peut faire
illu sion, dès lors que domine la vision téléo lo gique évoquée plus haut,
autre ment dit le fait que le point d’abou tis se ment prenne le pas sur le
processus par lequel un texte se construit. Les outils au service du
processus de l’écri ture peuvent se révéler inopé rants. Par exemple, le
brouillon consiste à adopter un plan préétabli fourni par l’ensei gnant,
la réécri ture se trouve contrainte et stan dar disée, et les grilles
d’évalua tion multi- critériées, détour nées de leur fonc tion, finissent
par tenir lieu de modèle d’écri ture (Duvin- Parmentier et al., 2021). La
foca li sa tion sur la norme (Doquet et Pilorgé, 2020) ou la confor mité à
des attendus de surface (Garcia- Debanc, 2018 ; Vinel et Bautier, 2018)
empêchent un réel travail de l’écriture.
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La vision des ratures a certes évolué : les travaux de géné tique
textuelle et spéci fi que ment sur les textes d’élèves (Fabre- Cols, 1990 ;
Doquet, 2011) ont bien montré qu’elles sont le lieu d’une acti vité
méta lin guis tique. Un exemple inté res sant déniché dans un des textes
produits dans le cadre du dispo sitif que nous présen tons ici est celui
d’une élève qui rature à trois reprises le déter mi nant dans « en
vacances chez leurs/ses/mes/nos parents », hési tant sur des choix
narra tifs déci sifs : écrire à la première personne ? Opter pour un
narra teur externe ? En classe, certains ensei gnants ont recours au
« DRAS » : l’acro nyme est basé sur les quatre verbes « déplacer »,
« remplacer », « ajouter » et « supprimer », lesquels sont le fruit des
travaux de géné tique textuelle qui se sont atta chés à décrire les
opéra tions carac té ri sant le processus de l’écri ture. Le recours à des
brouillons d’écri vain peut aider les élèves à prendre conscience de
ces opérations.

11

De nombreux travaux didac tiques proposent des démarches axées
sur le processus autant ou plus que sur son résultat : les ateliers
d’écri ture (Petit jean, 1980), les chan tiers d’écri ture (Joli bert, 1988),
l’écri ture en projet (Halté, 1982). De manière géné rale, c’est le cas des
dispo si tifs basés sur un prin cipe d’essais et reprises, visant à
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déve lopper chez les élèves des concep tions autres que celle d’une
écri ture « en deux temps » : « un premier jet puis copie au propre » ;
les élèves ont « inté rioris[é] qu’“écrire, c’est écrire”, “produire un
texte, c’est écrire un texte”, et non pas aussi réflé chir, anti ciper, lire »
(Kervyn et Faux, 2014, § 5). Les notions d’écrits de travail, d’écrits
tran si toires, d’écrits inter mé diaires vont dans ce sens. Chabanne et
Bucheton (2002) défi nissent les écrits inter mé diaires comme étant
« destinés à accom pa gner et stimuler l’acti vité réflexive au cours de
tâches de collecte ou de rappel d’infor ma tion, de (re)formu la tion
immé diate d’une leçon, d’ébauche d’un projet narratif ou expli catif »
(p. 26). Ils soulignent que ces écrits sont dits inter mé diaires en
plusieurs sens : « entre deux états d’un écrit à mettre en forme, entre
deux états de pensée, entre les membres d’un groupe de travail, entre
des écrits et des oraux, etc. » et qu’on peut en retenir « le caractère
médiat, être une média tion entre deux sujets, entre deux discours,
entre le sujet et lui‐même ; le caractère transitoire et lié à des
situa tions précises de travail » (p. 20). Ces écrits consti tuent le
« témoi gnage d’une pensée en train de se construire et le lieu du
tâton ne ment et de la réflexi vité qui accom pagnent cette
construc tion » (Doquet, 2011, p. 57).

3. Problé ma tique au cœur du
dispo sitif proposé
Notre propo si tion s’inscrit dans la lignée des approches centrées sur
le sujet scrip teur, en tant qu’acteur du processus de l’écri ture et sur
l’acte d’écrire en tant que travail de construc tion, repo sant sur les
inter ac tions auteur- texte-lecteur : d’une part les approches en
termes de sujet écri vant (Bucheton, 2014 ; Lafont- Terranova et Colin,
2006) et de posture d’auteur (Lebrun, 2007 ; Tauveron et Sève, 2005),
d’autre part les approches en termes de cercles d’auteurs (Tremblay
et al., 2020), qui s’appuient sur une démarche colla bo ra tive
d’appren tis sage de l’écri ture : les élèves échangent entre eux lors des
diffé rentes phases de la démarche, qui corres pondent aux grandes
compo santes du processus rédac tionnel (Hayes et Flower, 1980).

13

Nous envi sa geons la classe comme une commu nauté
d’auteurs‐lecteurs, dans un cadre inter ac tion niste attentif à la
dimen sion langa gière des situa tions de classe :
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Les acti vités langa gières, orales et écrites ne consti tuent pas une
simple trans crip tion d’idées préexis tantes mais contri buent à la
construc tion des connais sances et à l’acti va tion des repré sen ta tions
mentales. Le langage, conçu comme « arte fact culturel » et
« instru ment média teur » de la pensée, est indis so cia ble ment le lieu
de l’inter ac tion sociale et de l’élabo ra tion cogni tive. (Crinon, 2002,
p. 123)

Notre hypo thèse de travail est que la dimen sion colla bo ra tive de la
démarche peut aider les élèves à déve lopper une posture
d’auteur‐lecteur, en jouant sur deux plans : la néces sité que le texte
fasse sens pour son lecteur (univers de réfé rence partagé, cohé rence
du récit, accès aux états mentaux des person nages) et la néces sité
d’une prise de distance du scrip teur face au texte, qui en fait
plei ne ment un auteur au sens où son texte résulte de
choix d’écriture.

15

Les étapes amènent la classe à travailler la fabrique d’un récit sous
plusieurs angles, et à la fois par des échanges en classe et des temps
de travail indi vi duel. Les élèves sont amenés à colla borer dans le
cadre d’acti vités prépa ra toires dont la méta–analyse de Graham
et al. (2012) sur les pratiques effi caces auprès des élèves a mis en
évidence les béné fices et dans le cadre d’acti vités consis tant à
analyser et retra vailler un texte exis tant. Les élèves sont placés en
posture d’auteur‐lecteur face à leur texte et à des textes ou extraits
produits par d’autres. Nous mettons à dispo si tion des corpus qui
peuvent être utilisés dans toute classe mettant en œuvre le
dispo sitif : l’ensei gnant peut faire le choix d’un corpus de textes de sa
classe, ou recourir à ces textes résul tant de la même
situa tion d’écriture.

16

Dans une pers pec tive de déve lop pe ment profes sionnel, notre groupe
colla bo ratif propose d’envi sager le travail mené en classe sous l’angle
des traces écrites produites et utili sées tout au long de la démarche.
Inter mé diaires, tran si toires, ces traces écrites ne consti tuent pas une
série d’états anté rieurs d’un même texte, mais un avant‐texte
commun à la classe par lequel l’étape suivante — le texte suivant —
advient. L’ensemble des traces écrites constitue le « dossier
géné tique » (Feno glio et Chan quoy, 2007) de la situa tion de
produc tion écrite mise en place. Ce dossier géné tique a comme
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carac té ris tique de se situer à l’arti cu la tion de l’indi vi duel et du
collectif. La descrip tion détaillée du dispo sitif fait état de la manière
dont le dossier se constitue au cours du travail, à partir d’affi chages
collec tifs, de fiches de travail indi vi duelles, de textes d’élèves
analysés, de collecte de passages de textes, de textes faits de strates
succes sives et de versions diffé rentes d’un même texte réécrit.
Il nous semble consti tuer un bon obser vable du travail de l’écri ture
dans sa dimen sion proces suelle et colla bo ra tive et un instru ment
inté res sant pour s’appro prier le dispo sitif de l’inté rieur, en montrant
au plus près le travail de l’écri ture réalisé en classe. La présen ta tion
du dispo sitif est pensée comme une boite à outils au sens où elle
consiste à décrire les étapes de travail en classe mais surtout à
préciser l’étayage qu’apporte l’ensei gnant au cours de la situa tion
d’écri ture proposée.

4. Un dispo sitif pour travailler
ensemble le processus
de l’écriture
Le dispo sitif a été mis en place pendant deux années scolaires en
cycle 3 (4  et 5  primaire) et continue d’être testé. Il porte sur le texte
narratif mais sans recourir ni à des images séquen tielles ni au schéma
narratif. Ces deux moda lités de travail, rela ti ve ment usuelles en
classe, mettent l’accent sur la dimen sion tempo relle du récit, sa
chro no logie : le récit est vu comme une suite d’évène ments. Dans le
dispo sitif que nous avons conçu, c’est davan tage la logique causale
d’un récit qui retient notre atten tion : les évène ments s’inscrivent
dans une chaine de cause à effet.

18

e e

Cette logique causale est au cœur des travaux de didac tique sur la
compré hen sion de textes, par exemple dans les dispo si tifs
« apprendre à comprendre » de Goigoux et Cèbe (2013) où l’on
inter roge ce que font, ce que disent et ce que pensent les
person nages, ou dans le « système récit- personnages » (Aeby Daghé
et Cordeiro, 2020), fondé sur les rela tions entre leurs inten tions,
actions et senti ments. Notre approche du récit s’appuie sur la théorie
de l’esprit en tant que capa cité à inférer les états mentaux d’autrui et
sur l’empa thie pour les person nages dans la lecture de fiction (p. ex.

19
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Galla gher, 2012). Pour produire leur récit, les élèves sont amenés à
détailler ce que vivent les person nages, ou, selon les termes de
Schaeffer (2000), à entrer dans une « acti vité de modé li sa tion du
réel » par une « immer sion fiction nelle ».

Le lanceur d’écri ture proposé fait de l’écri ture une démarche de
réso lu tion de problèmes (Reuter, 2009 ; De Vecchi et Carmona- 
Magnaldi, 2002). Il consiste en un script minimal (« Ils fouillent le
grenier fami lial et trouvent 38 000 euros. Une trou vaille qui tombe à
pic ! ») et se présente ainsi comme une énigme : que s’est‐il passé ?
Écrire va donc consister à mettre sa casquette de détec tive, et à
trouver des solu tions face à ce problème d’écri ture qui est d’avoir à
mettre en mots la logique des évène ments et de leurs
enchai ne ments. Le processus d’écri ture du récit repose sur trois axes
de travail : la construc tion de l’univers de réfé rence, la cohé rence du
récit pour comprendre l’énigme (les ques tions en pour quoi et
comment que soulève le lanceur) et l’expres sion des états mentaux
des personnages.

20

La séquence comporte 6 séances. Elles ont été conçues pour durer
de 40 à 60 minutes. La dernière est une séance très courte de bilan
qui vise à revenir sur la démarche elle‐même : comment s’y est‐on
pris pour écrire ? Dans ce qui suit, nous présen tons chaque étape de
manière à faire ressortir la part prise par les temps indi vi duels et
collec tifs et le rôle d’étayage de l’enseignant.

21

Séance 1. Prépa ra tion collective

La première séance consiste à travailler à partir du lanceur d’écri ture.
Les objec tifs sont de se préparer à écrire et de se repré senter la
situa tion mise en scène par le lanceur. Le lanceur est affiché :
Ils fouillent le grenier et trouvent 38 000 euros. Une trou vaille qui
tombe à pic ! Le travail se centre d’abord sur le lanceur
en lui‐même 6 : Quelles émotions ressentez‐vous en lisant ce texte ?
Les réponses des élèves sont compi lées par l’ensei gnant sur un
affi chage collectif. L’ensei gnant note qu’on peut compléter la collecte
en refor mu lant les termes proposés pour en ajouter (par exemple sur
la joie et la surprise : sauter de joie, être émer veillé, stupéfait). Cette
étape sur les émotions consiste à se posi tionner comme lecteur du
script et à se projeter dans la situa tion que vivent les person nages. La
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ques tion suivante y contribue aussi. Elle vise à construire un univers
de réfé rence commun à partir du lanceur : Qu’est‐ce qu’un grenier
fami lial pour vous, quels mots vous viennent en tête ? Les réponses
sont écrites sur un affi chage collectif.

Les travaux sur la compré hen sion en lecture comme ceux de
J. Giasson ou de S. Cèbe et R. Goigoux ont montré qu’elle consiste à
construire à partir des éléments du texte et des connais sances
anté rieures une repré sen ta tion mentale cohé rente de la situa tion
évoquée par le texte. La connais sance de l’univers de réfé rence (ou
compé tences réfé ren tielles, connais sances ency clo pé diques) se
construit par le vécu, les savoirs, les lectures anté rieures et permet
ce qu’il est d’usage de nommer depuis les travaux d’Umberto Eco la
coopé ra tion avec le texte (Goigoux et Cèbe, 2013). Travailler l’univers
de réfé rence pour produire un récit consiste à activer des suites
logiques d’évène ments et à nourrir de détails la situa tion. L’enjeu est
que le texte fasse sens pour le lecteur en se fondant sur un
univers partagé.
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Dans l’exemple donné ici, l’ensei gnant demande : Qu’est‐ce qu’un
grenier, comment on s’en sert, qu’est‐ce qu’on y met, quand est‐ce
qu’on s’y rend ? Il peut faire appel au vécu des élèves et à diverses
ressources (albums jeunesse, photos, etc.). Mobi liser l’univers de
réfé rence passe par un travail autour du lexique. L’ensei gnant guide
les élèves pour qu’ils complètent le champ lexical en procé dant par
asso cia tions d’idées, sur le lieu (poussiéreux, une odeur
de renfermé, etc.), ce qu’on y trouve (des objets entassés, un
ancien fauteuil, etc.), pour quoi on y va. Le but n’est pas d’être
exhaustif mais de donner des détails concrets : le travail d’écri ture à
cette étape se définit comme le fait de faire vivre l’univers par
les mots.

24

Le travail s’oriente alors vers les ques tions que soulève le lanceur :
Quelles ques tions se pose‐t‐on à la lecture du lanceur ? Que s’est‐il
passé ? Comment en est‐on arrivé là ? L’ensei gnant guide les élèves :
il les aide à mettre une casquette de détec tive, enquê tant sur l’énigme
à résoudre. L’objectif assigné à l’écri ture se précise : permettre de
comprendre ce qu’il s’est passé. Le lecteur s’attend à trouver des
réponses à l’énigme et pour produire un tel récit, il faut donc
s’inter roger sur les évène ments et leurs rela tions de cause à effet.
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Figure 1. – Exemple de trace collec tive (affi chage au tableau).

L’ensei gnant s’appuie sur une liste de ques tions pour compléter les
propo si tions des élèves : Pour quoi les person nages se trouvent‐ils
dans un grenier, pour quoi s’y rendent‐ils ?Comment font‐ils leur
décou verte ?Sous quelle forme se présente la somme ?Pour quoi est‐ce
que la trou vaille « tombe à pic », en ont‐ils besoin, quel est leur projet ?
etc. Cette étape prépare la cohé rence du récit à venir, les ques tions
en pour quoi/comment étant au cœur de l’intrigue que présente le
lanceur. L’ensei gnant choisit, en colla bo ra tion avec les élèves, de
garder 3 ou 4 ques tions jugées centrales, et le groupe propose alors
des pistes de réponse, soit autant de scéna rios possibles, l’ensemble
faisant l’objet d’un affi chage collectif, comme dans l’exemple
ci‐dessous avec quatre ques tions et pistes de réponses obte nues
dans une classe de CM1.

Au terme de la première séance, le dossier géné tique se compose
donc d’écrits qui sont la trace des échanges dans la classe.
L’ensei gnant a compilé les propo si tions émanant du groupe : lexique
des émotions susci tées par le lanceur, lexique sur l’univers de
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réfé rence (grenier fami lial), 3 ou 4 ques tions en pour quoi/comment
et quelques réponses. Lors de la séance suivante, on remo bi lise
ces écrits.

Séance 2. Prépa ra tion indi vi duelle et
premier texte
La seconde séance se fina lise par la rédac tion d’un texte indi vi duel.
Son objectif est de préparer l’écri ture et d’aboutir à un premier texte
de manière progres sive. Après un rappel du travail réalisé et des
traces produites, l’ensei gnant fournit une fiche indi vi duelle avec les 3
ou 4 ques tions centrales en pour quoi/comment et expose l’affiche de
la fin de séance 1 avec ques tions et scéna rios possibles. La consigne
est la suivante : Chacun va main te nant élaborer le scénario de son
histoire. Pour cela, complète ta fiche en choi sis sant tes réponses parmi
celles propo sées collec ti ve ment. Tu peux aussi en imaginer d’autres.
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La consigne donnée ensuite est « rédige ton texte à partir de
ta préparation 7 », avec rappel de l’objectif : le texte doit répondre aux
ques tions, car le lecteur doit comprendre ce qu’il se passe, c’est- à-
dire capable de se faire menta le ment le film de l’histoire.
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En fin de séance, un temps collectif permet de revenir sur le
processus qui a mené aux textes. De plus, il est inté res sant de
demander aux élèves de surli gner les passages du texte répon dant
aux ques tions centrales. Le surli gne ment rend visible l’opéra tion de
lecture de son texte, et cette première phase de retour sur le texte
servira à guider la réécriture.
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Séance 3. Travailler la cohé rence
du texte
La séance 3 porte sur un corpus de textes d’élèves. Elle a pour objectif
de travailler la cohé rence du texte : iden ti fier à quoi tient la
cohé rence et comment on réécrit un texte, et réécrire son texte pour
améliorer la cohé rence. La cohé rence du récit renvoie à la logique de
cause à effet. On revient aux ques tions qui ont servi à préparer et
guider l’écri ture jusque‐là : est‐ce que les textes apportent des
réponses à ces 3‐4 ques tions, est‐ce qu’ils donnent des clés pour
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comprendre l’énigme ? On rappelle collec ti ve ment les ques tions (ex. :
Est‐ce qu’on sait pour quoi les person nages vont fouiller le grenier ?). La
formu la tion « est‐ce qu’on sait pour quoi/comment » aide à se
posi tionner en tant que lecteur qui entre en dialogue avec le texte ;
celui‐ci n’est pas consi déré seule ment comme la source
d’infor ma tions à prélever, mais bien comme un dispo sitif conçu pour
faire sens pour son lecteur.

Le dispo sitif intègre un corpus de textes d’autres élèves confrontés à
la même situa tion d’écri ture. Le prin cipe est de mettre en contraste
2 ou 3 textes ou extraits. La consigne est de les lire pour répondre à
la ques tion suivante : Est‐ce que le texte permet de bien comprendre la
situa tion ? L’ensei gnant guide les élèves (Ce texte répond‐il aux
ques tions impor tantes ?) en prenant appui sur l’affiche qui recense les
3‐4 ques tions centrales.
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Texte 1 
[…] C’était l’hiver, le 24 décembre, c’était le jour de Noël. Hugo, Jules
et Capu cine s’ennuient. Ils se disent pour quoi ne pas aller fouiller le
grenier ? Ils fouillent le grenier pendant des minutes et des minutes.
Ils vont cher cher sous les tiroirs, il y en avait beau coup. Ils fouillent
le dernier tiroir et il y avait de l’argent. Ils ont compté l’argent. Il y
avait 38 000 euros. Ils étaient très contents. Ils pleu raient de joie.
Ils ont vite descendu les esca liers pour aller dans la salle à manger.
Ils ont dit à leurs parents. Les parents ne les croyaient pas alors ils
ont dit : 
  
— « Venez voir ! » 
— « C’est vrai, on est riche ! » 
  
Plusieurs semaines après, ils achètent une grande maison moderne.
Ils étaient très heureux. 
 

Texte 2 
Un jour d’été, moi et mon frère, on s’ennuyait. On avait très chaud. 
  
— Oh ! J’ai une idée ! On va s’amuser avec le tuyau d’eau. 
— Bonne idée ! Je crois que le tuyau est dans le garage. 
— Il n’est pas là ! Où peut‐il bien être ? 
— Je sais ! Peut‐être dans le grenier ? 
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— T’as raison ! Allons voir ! 
— Toi tu cherches dans ces cartons et moi dans ceux‐là. 
— Regarde ce que j’ai trouvé ! 
— T’as trouvé le tuyau ? 
— Non, mieux ! Viens voir ! 
— Je rêve ! T’as trouvé 38 000 euros ! C’est sûr qu’avec ça, on peut
acheter des tuyaux ! 
— Viens, on va le dire à papa et maman ! 
— Oui ! Ok ! 
— Maman, papa ! On cher chait le tuyau dans le grenier et on a trouvé
38 000 euros ! 
— Quoi ? 
[…]

Le corpus est distribué sur fiche ou projeté au tableau et le travail est
mené collec ti ve ment, l’ensei gnant aidant les élèves à repérer les
réponses aux ques tions de l’énigme et à formuler leurs obser va tions :
dans les textes 1 et 2, on ne sait pas comment cet argent est arrivé là.
Une ellipse est à combler. Dans le texte 2, on ne sait pas non plus
pour quoi la trou vaille tombe à pic, ce qu’ils comptent faire de cet argent
(autre ellipse). Des pistes d’amélio ra tion sont à faire émerger et on
peut souli gner aussi comment les textes répondent à l’énigme (par
exemple, sur « pour quoi la trou vaille tombe à pic », l’expres sion des
émotions : « ils en pleu raient de joie »).
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L’étape suivante consiste à observer le travail de réécri ture d’un texte.
Le corpus fourni met en contraste deux réécri tures d’un même texte
(deux états retra vaillés pour un état anté rieur, montrant que pour
réécrire, diverses possi bi lités s’offrent au scrip teur. L’objectif est
d’iden ti fier les quatre opéra tions de réécri ture en jeu quand on
(re)travaille un texte (ajouter, supprimer, remplacer, déplacer) et de
mettre l’accent sur les effets de la réécri ture, qui est le résultat d’une
inten tion. Rendues expli cites, les opéra tions d’écri ture consti tuent un
outil en classe (voir en fin de séance 3).
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Dans le corpus ci‐dessous, un même texte de départ (texte 1) est
associé à deux réécri tures diffé rentes propo sées par un ensei gnant
(textes 2a et 2b), où le texte de départ est en italique et les passages
supprimés sont barrés.
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1) 
Quatre personnes fouillent le grenier fami lial pour le nettoyer. Sans
faire exprès, Oscar casse deux planches et trouve un coffre, et il ouvre
le coffre et trouve 38 000 euros. Ceci est une trou vaille qui tombe à pic,
parce qu’Oscar et sa famille étaient pauvres, mais ils avaient assez de
nour ri ture pour au moins un mois. Ils avaient vrai ment besoin
d’argent pour payer les factures. 
 

2a) 
Quatre personnes frères fouillent le grenier fami lial pour le nettoyer.
Il était temps : il est très encombré et très poussiéreux. Sans faire
exprès, Oscar casse deux planches en dépla çant un vieux fauteuil, et
trouve il découvre alors un coffre sous le plancher. Il ouvre le coffre et
n’en croit pas ses yeux : des billets de banque, en grande quan tité !
La somme est de 38 000 euros. Les frères sautent de joie. C’est une
trou vaille qui tombe à pic, parce qu’Oscar et sa famille étaient
sont très pauvres. mais ils avaient assez Ils ont encore de
la nourriture pour au moins un mois dans les placards mais ils ont
vrai ment besoin d’argent pour payer les factures. 
 

2b) 
Oscar et sa famille étaient très pauvres. Ils avaient assez de nour ri ture
pour au moins un mois, mais ils avaient vrai ment besoin d’argent pour
payer les factures. Ils risquaient de devoir vendre leur maison. Un
jour, Oscar décide Quatre personnes fouillent de nettoyer le
grenier familial pour le nettoyer. Sans faire exprès, Oscar il casse
deux planches parce que le sol est ancien et abimé et il trouve
un coffre. Il l’ouvre le coffre et découvre 38 000 euros. Quelle
surprise ! La trou vaille tombe à pic pour Oscar et sa famille.

Le travail est mené collec ti ve ment à partir du corpus distribué sur
fiche ou projeté au tableau. L’ensei gnant guide les élèves pour leur
faire observer que plusieurs choix s’offrent au scrip teur (par exemple
parler de la pauvreté de la famille en fin de texte ou au début) et
mettre l’accent sur l’effet produit : des infor ma tions en plus (on sait
pour quoi le ou les person nages montent au grenier, comment l’argent
est décou vert, pour quoi la décou verte tombe à pic), des détails
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concrets (comment Oscar casse les planches, quelle est sa réac tion),
détails qui aident le lecteur à se mettre à la place du person nage,
à vivre le récit de l’inté rieur. Enfin, on peut iden ti fier de nouvelles
pistes de réécri ture : dans le corpus fourni, les textes 2a et 2b
n’indiquent pas d’où provient l’argent.

L’ensei gnant, en solli ci tant les élèves, propose un bilan sur le travail
effectué et la démarche de produc tion écrite : analyser ce qui
fonc tionne bien ou moins bien dans un texte, examiner si le texte
apporte des réponses aux grandes ques tions en pour quoi et
comment, retra vailler un texte avec l’objectif de répondre à ces
ques tions par ajout, suppres sion, rempla ce ment, dépla ce ment, relire
pour se ques tionner de nouveau sur l’atteinte de l’objectif.
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La dernière étape de la séance consiste pour chaque élève à rema nier
le texte produit en séance 2. L’ensei gnant indique : nous avons analysé
la cohé rence et vu comment on pouvait s’y prendre pour l’améliorer,
vous allez faire le même travail dans vos textes. L’ensei gnant propose
deux étapes : véri fi ca tion (rappel des 3‐4 ques tions grâce à l’affi chage,
retrouver dans le texte les réponses, les surli gner) et réécri ture (s’il
manque des infor ma tions pour bien comprendre la situa tion, par le
fait d’ajouter, remplacer, etc., des passages). L’acti vité se clôt par un
temps éven tuel de lecture à la classe et d’échanges, mettant l’accent
sur les critères de réus site (est‐ce que l’on comprend mieux l’histoire,
est‐ce que l’on se repré sente bien la situa tion ?) et les élèves peuvent
surli gner les réponses aux ques tions en pour quoi/comment dans la
nouvelle version du texte.
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Séance 4. Travailler les états mentaux
des personnages

La quatrième séance porte sur les états mentaux des person nages.
Elle a pour objectif de pour suivre le travail sur la posture du lecteur,
d’iden ti fier l’expres sion des états mentaux des person nages dans un
texte et les ressources à dispo si tion du scrip teur pour aider son
lecteur à se mettre à la place des person nages, en parti cu lier
l’expres sion des émotions.
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Dans un premier temps, le travail, collectif, va se porter sur un corpus
d’extraits contrastés du point de vue de l’expres sion des états
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mentaux des person nages. L’ensei gnant oriente la lecture des textes
affi chés au tableau ou distri bués sous forme de fiche : Que
pensez‐vous de ce(s) texte(s) ?Quel est le texte où l’on sait ce que les
person nages ressentent ?Est‐ce qu’on arrive à se mettre à leur place ?
Il refor mule (on essaie de voir si le texte nous permet à nous lecteur de
bien comprendre ce que les person nages sont en train de vivre, leurs
senti ments et émotions, l’état dans lequel ils sont), donne des
exemples (surpris, joyeux) et demande à quoi se voient ces émotions
et ce qu’elles provoquent, car les états mentaux des person nages
jouent sur les rela tions de cause à effet.

À partir du corpus ci‐dessous, composé de deux extraits de textes
d’élèves, la consigne est de repérer dans chaque extrait ce qui renvoie
à l’expres sion des états mentaux des personnages, et les passages
concernés sont surli gnés, sur fiche ou au tableau.
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Extrait 1 
Au bout d’un moment, j’ai vu une boite avec un porte- monnaie avec
38 000 €. Une trou vaille qui tombe à pic pour payer le loyer. Ouf ! 
 

Extrait 2 
— Qu’y a‐t‐il ? Demanda Manon. 
— Cette, cette lettre contient un chèque de 38 000 €. 
— Quoi ?! crièrent Maud et Lisa. 
— Attendez, calmez‐vous. On ne sait pas d’où vient ce chèque,
cria Manon. 
— Mais si, regarde cette lettre, lui dit Manon. 
— Montre‐moi. 
— Oh ! mon dieu, c’est pas vrai ! cria Gaston. 
— Quoi ? Montre. 
  
Moli arracha l’enve loppe des mains de Gaston. Il y avait des milliers
de billets. 
  
— Il faut prévenir maman, cria Moli. 
  
Ils déva lèrent les esca liers et racon tèrent tout à leur mère. Ça voulait
dire qu’ils pouvaient payer les dettes de leur grand‐mère et garder
la maison.
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L’ensei gnant porte à l’atten tion des élèves la ponc tua tion expres sive
dans le discours direct (« ouf ! », « quoi ?! »), le person nage qui
bredouille, surpris (« cette, cette lettre »), les verbes de dialogue
(« crier »), le fait que les person nages « dévalent l’esca lier » et
souligne l’effet produit : le lecteur est pris dans l’action avec
les personnages.
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La suite permet un travail sur l’expres sion des émotions : nous allons
collecter des mots et des expres sions qui traduisent les senti ments et les
émotions des person nages, le but étant de pouvoir ensuite enri chir vos
textes, pour que le lecteur perçoive bien ce que ressentent
les personnages. Une première étape de collecte se porte sur les
textes d’élèves et une seconde consiste à la compléter (en ajou tant
d’autres mots ou expres sions se rappor tant aux mêmes émotions).
L’ensemble fait l’objet d’un affi chage collectif. L’ensei gnant guide,
complète et peut caté go riser les procédés, en distin guant l’expres sion
des états émotion nels (X se sent surpris, émerveillé), les préci sions sur
les mani fes ta tions physiques des émotions (sauter, pleurer + de joie ;
ouvrir grand les yeux, rester bouche bée), le fait de faire parler les
person nages. Il peut mettre en avant le phéno mène de grada tion
(ex. : inquiétude/peur/panique).
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Séance 5. Réécri ture indi vi duelle d’un
même texte

La séance 5 a pour objectif de retra vailler un texte en ajou tant
l’expres sion des états mentaux des person nages afin de faci liter
l’entrée du lecteur dans le récit. Proposer une réécri ture indi vi duelle
d’un même texte permet à la classe de comparer les choix effec tués
par chacun. L’ensei gnant peut utiliser l’exemple ci‐dessous, utilisé
aussi en séance 3.
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Oscar et sa famille étaient très pauvres. Ils avaient assez de
nour ri ture pour au moins un mois, mais ils avaient vrai ment besoin
d’argent pour payer les factures. Ils risquaient de devoir vendre leur
maison. Un jour, Oscar décide de nettoyer le grenier fami lial. Sans
faire exprès, il casse deux planches parce que le sol est ancien et
abimé et il trouve un coffre. Il l’ouvre et découvre 38 000 euros.
Quelle surprise ! La trou vaille tombe à pic pour Oscar et sa famille.
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La consigne d’écri ture est d’ajouter l’expres sion des états mentaux
des person nages afin de faci liter l’entrée du lecteur dans le récit, et
s’appuie sur un rappel de la séance précé dente (l’impor tance des
états mentaux pour se mettre à la place des person nages) et la
collecte qui a fait l’objet d’un affichage.

44

À l’issue de l’écri ture, la lecture de quelques textes d’élèves (par
l’auteur, par l’ensei gnant) débouche sur des éléments d’analyse :
l’ensei gnant aide les élèves à iden ti fier quelques‐uns des procédés
utilisés (voir séance 4) et la classe peut compléter l’affi chage par de
nouvelles trou vailles issues des réécritures.
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Séance 6. Bilan

La séance 6 est une courte séance de bilan. Elle a pour objectif de
rendre expli cite le processus de l’écri ture, pour permettre aux élèves
d’envi sager l’écri ture comme un ensemble de stra té gies. L’ensei gnant
guide les élèves pour retracer le chemi ne ment et cherche à leur faire
prendre conscience du fait de :
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se préparer à écrire et se préparer à réécrire ;
utiliser des écrits inter mé diaires (affi chages collec tifs et fiches
indi vi duelles), écrire plusieurs versions ;
se relire pour évaluer les effets sur le lecteur (repré sen ta tion de la
situa tion, compré hen sion de l’histoire).

L’enjeu est de faire ressortir les va‐et‐vient entre posture de
scrip teur et de lecteur et le fait qu’un texte se fabrique à partir d’un
ensemble d’écrits inter mé diaires et de strates succes sives. Un
porte‐vue réunis sant les fiches et textes aide à rendre visible
ce processus.
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La dernière séance se prête à des prolon ge ments laissés au choix de
l’ensei gnant : mettre en voix les textes, demander aux élèves ce qui
pour rait être encore amélioré (un texte n’est que provi soi re ment
abouti, il peut faire l’objet de rema nie ments succes sifs), véri fier de
manière systé ma tique les accords ortho gra phiques entre sujet et
verbe, ou encore, comme testé cette année par les ensei gnants de
notre groupe de travail, forma liser des critères d’évaluation.
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5. Bilan provisoire
La démarche présentée consiste à travailler l’écri ture de manière
colla bo ra tive dans sa dimen sion proces suelle. Elle s’appuie sur des
allers‐retours entre trai te ment collectif des problèmes d’écri ture et
temps indi vi duels de produc tion de texte et de lecture ou analyse.
Le fait d’écrire ensemble favo rise, du côté des élèves, la socia li sa tion
de l’écri ture, et du côté de l’ensei gnant, la gestion du processus de
l’écri ture au cours de la séquence. Un enjeu majeur du dispo sitif est
en effet de sortir du modèle linéaire de réécri tures indi vi duelles
succes sives avec inter ven tion de l’ensei gnant entre chaque version :
plutôt que d’avoir à mener une analyse de chaque texte in situ ou
d’une séance à l’autre, il a ici pour rôle d’orches trer une démarche
d’inves ti ga tion collec tive, en guidant les élèves par rapport à des
objec tifs de construc tion et d’amélio ra tion du récit à produire.
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L’hypo thèse de travail au cœur du dispo sitif est que la dimen sion
colla bo ra tive du travail de l’écri ture peut favo riser le déve lop pe ment
d’une posture d’auteur‐lecteur. Nous envi sa geons à l’instar de
Mahrer (2014) 8 l’auto ré cep tion de la trace écrite par le scrip teur
comme une carac té ris tique centrale de l’écri ture, qui peut servir de
levier pour apprendre à écrire. Nous avons montré ici comment la
travailler au sein d’une commu nauté d’auteurs‐lecteurs, par la
média tion d’échanges en classe et de traces écrites, entre autres des
corpus de textes produits par d’autres.
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Le dossier géné tique qui se constitue au fil des séances est fait de ces
traces écrites que sont les écrits produits indi vi duel le ment (p. ex. les
fiches de scéna rios) ou collec ti ve ment (p. ex. affi chage de collecte),
les marques de relec ture (surli gnage) et de réécri ture (ajouts). Elles
corres pondent aux étapes succes sives du travail et non aux états
succes sifs d’un même texte. Travailler ensemble le processus de
l’écri ture vise à donner aux élèves des stra té gies pour écrire.
D’une part, chacun est amené à faire avec les autres l’expé rience de la
posture d’auteur et de lecteur, par des va‐et‐vient entre temps
collec tifs et temps indi vi duels de produc tion et de retour sur les
ressources mobi li sées et l’effet produit. D’autre part, la classe est
mise à contri bu tion dans la produc tion par chacun de son récit,
en parti cu lier autour du ques tion ne ment sur les objec tifs et les
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ABSTRACTS

Français
Cet article restitue des travaux menés dans le cadre d’une recherche
colla bo ra tive asso ciant cher cheurs, ensei gnants et conseillers
péda go giques, arti cu lant temps collec tifs et indi vi duels. Le dispo sitif
colla bo ratif d’ensei gne ment présenté ici est centré sur des pratiques de
coécri ture et mis à l’épreuve dans quatre classes dites « écri vantes » de
cycle 3. L’idée est qu’écrire ensemble permet aux élèves de déve lopper une
posture d’auteur‐lecteur et à l’ensei gnant de gérer collec ti ve ment le
processus d’écri ture. Le dispo sitif s’appuie sur une séquence péda go gique
consti tuée de six séances, favo ri sant la construc tion d’un « dossier
géné tique ». La coécri ture s’avère faci li tante pour le déve lop pe ment de
stra té gies d’écri ture, elle soutient la réflexi vité et ancre l’appren tis sage dans
une démarche progres sive et partagée.

English
This article reports on work carried out as part of a collab or ative research
project involving researchers, teachers and educa tional advisors, combining
collective and indi vidual time. The collab or ative teaching programme
presented here is centred on co‐writing prac tices and is being tested in
four so‐called “writing” classes (grades 4 to 6). The idea is that writing
together allows pupils to develop an author- reader stance and the teacher
to collect ively manage the writing process. The system is based on a
teaching sequence consisting of six sessions, promoting the construc tion of
a “genetic file”. Co‐writing proves to be a facil it ator for the devel op ment of
writing strategies, it supports reflex ivity and anchors learning in a
progressive and shared approach.
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