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Introduction 
 
 

To a great extent, the language used by teachers and students in classrooms 
determines what is learned and how learning takes place. 

 
Wilkinson & Silliman (2000, p.337) 

 
 

Dans notre société de plus en plus connectée, la nécessité d’écrire pour se faire comprendre 

n’est pas sans lien avec les critères de sélection et d’insertion sociale. Combien d’individus 

confinés se sont-ils demandés si le message qu’ils venaient d’envoyer avait été bien 

interprété par le destinataire ?  Le passage de l’oral à l’écrit est une étape très complexe, car 

lorsque nous parlons, nous obtenons un retour immédiat de notre interlocuteur ce qui nous 

permet d’ajuster, au besoin, notre discours tant au niveau du contenu que de la formulation. 

Au contraire, à l’écrit, la communication entre le scripteur et le destinataire est différée et 

utilise un autre niveau de langage.  

Demander aux élèves de produire des textes est l’une des activités scolaires les plus 

compliquées, car elle concentre à elle seule une nuée de compétences, de savoirs, savoir-

faire et de savoir-être que l’élève doit mettre en œuvre au même moment. Ce travail de 

réécriture prend du temps. Du côté de l’élève qui réfléchit son texte à de nombreuses reprises, 

mais aussi du côté de l’enseignant qui va l’accompagner sur ce chemin. Nombre 

d’enseignants se trouvent alors devant les mêmes questionnements face à l’écrit de leurs 

élèves. Comment évaluer ces productions ? Bucheton propose « d’évaluer autrement » en 

s’intéressant à toutes les étapes de l’écriture d’un texte (2014, p. 79). Il n’est donc pas 

question de noter à l’aide de chiffres, mais d’amener les élèves à améliorer leurs différents 

écrits intermédiaires en leur proposant des commentaires individualisés. Il s’agit, ainsi, de 

les aider à repenser leur texte, à le relancer. 

Mons nous dit aussi que : « L’écriture doit se construire comme un processus ; elle doit être 

préparée (brouillon, schéma, tableau, dessin, carte mentale…), révisée, seul ou à plusieurs 

élèves. Les recherches montrent qu’être lu par d’autres élèves améliore la qualité de travail 

de révision de l’élève. » (Cnesco, 2018, p. 4). Or, les enseignants ne sont pas toujours enclin 

à utiliser la collaboration dans les pratiques de classe. Cette réticence vient, peut-être, du fait 

que « la gestion des interactions des pairs dans les lectures des écrits des autres ou dans les 

écritures collectives, demande des réglages très fins » (Bucheton, 2014, p.180). Ces réglages 

requérant des « gestes professionnels très contrôlés et adaptés » (p.180). 
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Rencontrant, sous notre casquette d’enseignant, ces mêmes situations dans nos classes, nous 

nous interrogeons sur la nature des problèmes que pourraient relever les élèves d’une classe 

de cinquième et sixième années dans les productions d’écrits de leurs pairs. Quels types de 

commentaires leur fourniraient-ils en retour ?  

Nous vous proposons de nous suivre dans une recherche-action qui s’intègre dans le domaine 

de la production d’écrits et plus particulièrement de contes, au niveau primaire. Elle 

s’intéresse au problème de production de commentaires pour autrui lors de la relecture 

collaborative et de leur impact sur les productions écrites des scripteurs. Autrement dit, 

comment les interactions entre pairs, lors de la relecture collaborative, permettent-elles une 

amélioration de la production écrite du scripteur ?  

- Quels types de commentaires les lecteurs proposent-ils à leurs pairs ? 

- Comment sont-ils appréhendés par le scripteur ?  

- Ces commentaires mènent-ils à une modification des productions écrites ultérieures 

des scripteurs ?  

Pour répondre à ces questions nous avons décidé de suivre les petits cailloux laissés par 

Colognesi (2018-b) qui, dans son projet « Itinéraires », a proposé un dispositif d’écriture de 

contes. Nous l’avons utilisé pour mettre en place un cadre pratique de classe dans lequel 

s’insère notre recherche.  

Le relevé des matériaux, lors des différentes phases de relecture collaborative, nous permet 

de récolter les commentaires émis par les pairs (écrits et oraux). S’ensuit alors une analyse 

plus détaillée de ces matériaux basée sur la théorie des dimensions de l’écriture de Bucheton 

(2014) : la dimension énonciative et pragmatique, la dimension symbolique et sémantique, 

et enfin la construction du rapport à la norme.  

Les résultats de ces analyses sont présentés, dans la première partie, via un arbre des 

thématiques selon Paillé et Mucchielli (2012) et, dans la deuxième, selon des 

schématisations des interactions collaboratives relevées.  

Nous terminerons ce travail en vous faisant part de nos réflexions, perspectives et 

conclusions. Comme le fait le Petit Poucet, nous vous invitons à nous suivre à travers la forêt 

de feuilles qui se trouvaient sur notre bureau et à profiter du voyage qui nous mènera au bout 

de notre quête. 

 

Bonne lecture ! 
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Précisions liminaires 
 

1. Tableau 1 : Vocabulaire spécifique à ce mémoire : 
 
Jet, version ou écrit 
intermédiaire 

Productions écrites de l’élève qui se succèdent lors des 

phases de réécriture jusqu’à l’écrit final. 

Modèle didactique Montage théorique construit à partir d’un récapitulatif des 

pratiques utilisées en classe par les enseignants, des manuels 

didactiques et des directives gouvernementales qui se sont 

succédés au fil du temps (Bucheton, 2014, p.165). 

Posture « Les postures sont des schèmes d’actions cognitives et 

langagières, disponibles et préformées, que le sujet 

convoque en réponse à une situation rencontrée ou une tâche 

scolaire donnée » (Bucheton, Chabanne, 1998 cités par 

Bucheton, 2014, p. 101). 

Recherche-action Un processus destiné à doter tous les participants de la scène 

éducative, qu’il s’agisse des étudiants, des enseignants ou 

d’autres intervenants, de moyens d’améliorer leurs pratiques 

grâce à leurs expériences éclairées et nourries des savoirs 

théoriques en cours. »  (Catroux, 2002, p. 9). 

Réécriture « Phénomène directement observable qui consiste en la 

production d’une nouvelle version d’un texte ou de 

variantes » (Plane dans David et Plane, 1996, p. 55). 

Relecture 
collaborative 

Moment de discussion en groupe et/ou d’énonciation des 

conseils qui sont fournis au scripteur sur son texte. 

Révision « Processus cognitif mis en œuvre par un scripteur au cours 

même de la production et reconstitué par inférence par le 

chercheur… » (Plane dans David et Plane, 1996, p. 55). 

Révision par les pairs 
(Peer review) 

Activité de contrôle de la production écrite et qui va 

permettre de vérifier et d’améliorer sa production avec l’aide 

des pairs. 

Sujet écrivant Modèle pour l’enseignement de l’écriture qui met en avant 

l’importance des effets de l’écriture sur le développement du 

scripteur. 
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2. Mise en forme 

Afin de permettre une lecture plus aisée de notre mémoire, nous vous proposons des 

repères qui vous suivront tout au long de ce travail : 

- Les figures proposées sont encadrées et référencées sous le cadre. 

- Les extraits des verbatim, enregistrés lors des relectures collaboratives sont 

encadrés et référencés sous le numéro de l’enregistrement dont ils sont issus. Ils 

se présentent comme ceci : Extrait de l’enregistrement n°6 :  

- E19 (R) : Et après directement tu dis heu…tu présentes l’enfant puis après tu 
dis ils sont morts alors on ne sait pas qui est mort. 

- E6 (S) : On parle de ses parents quoi. 
- E19 (R) : Tu vois un petit mot d’explication. 
- E6 (S) : Oui j’ai oublié des mots. 

E19 (R) : signifiant que l’élève E19 se situe en posture de relecteur. 
E 6 (S) : signifiant que E6 se situe en position de scripteur. 
Lorsque deux relecteurs sont présents dans la conversation nous avons noté R1 
et R2. 
 

- Les extraits des commentaires écrits sont des captures d’écran. Ils se présentent 

comme ceci : Extrait des commentaires de E13(R) à E1(S) : 

 
- Les extraits des productions écrites des élèves sont des captures d’écran. Ils se 

présentent comme ceci : Extrait du jet n°2 de E11(S) : 

 

Lors de certaines argumentations il nous est arrivé de recopier des commentaires pour 

des raisons de lisibilité. Ces commentaires se présentent alors comme ceci :  

Pour les commentaires écrits : E5(R) à E3(S), extrait du jet n°2 de E3 : « C’est génial ».  

Pour les commentaires oraux : E23(R) à E7(S), enregistrement n°1 : « Le conte est 

chouette et pas ennuyeux ». 
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Chapitre 1 : Revue de la littérature 
 

1. L’écriture pour penser, rédiger et apprendre 
 

Proposer une définition adéquate au terme « écriture » est bien difficile tant ce terme 

renferme des définitions possibles et des interprétations différentes en fonction des situations 

dans lesquelles il est employé et des fonctions diverses des personnes qui l’utilisent. Nous 

nous intéressons, dans notre travail, à l’écriture au sens de la production écrite de texte qui 

recourt à de nombreuses composantes. Nous avons choisi le modèle de Hayes et Flower 

(1980) pour décrire les processus rédactionnels activés par les élèves. Nous sommes 

conscients que d’autres modèles existent et que celui-ci est critiquable. Le fait de faire 

référence à ce schéma et de l’analyser plus précisément, nous permet de nous questionner 

sur le fonctionnement de l’élève lors d’une production d’écrit afin de construire un plan 

d’action qui soit en adéquation avec la tâche attendue. Les trois étapes du processus 

d’écriture qui sont la planification (penser), la mise en texte (rédiger) et la révision 

(apprendre) ne sont pas linéaires. Selon Garcia-Debanc et Fayol « le modèle de Hayes et 

Flower insiste sur le caractère itératif des différents sous-processus du processus 

rédactionnel et leur poids variable selon les sujets » (2002, p. 44). Ce processus de 

production écrite s’inscrit dans un schéma qui comprend également l’environnement de la 

tâche et la mémoire à long terme du scripteur. La représentation suivante montre bien les 

retours et les va-et-vient que les élèves pourront opérer lors de la rédaction de leurs écrits. 

 
Figure 1 : Représentation schématique du processus d’écriture (Hayes et Flower, 

1980, p.11 dans Garcia-Debanc et Fayol, 2002, p. 40). 
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1.1 Focus sur la mémoire à long terme du scripteur 

La mémoire à long terme représente les déjà-là des élèves. L’élève est une personne à part 

entière et ses écrits font partie de son histoire : familiale, sociale, scolaire. Ses désirs, ses 

refus, ses envies, ses idées doivent être pris en compte lors d’une production d’écrit.   

 

1.1.1 Connaissance du thème, plans d’écriture connus. Les pratiques langagières 

individuelles et sociales, déjà là  

Selon Fayol, la façon dont les scripteurs vont aborder la tâche d’écriture proposée dépendra 

des expériences collectives qu’il aura rencontrées précédemment. Il reprend ainsi le terme 

de « knowledge telling » à Scardamalia et Bereiter qu’il cite pour le définir comme « une 

stratégie simple de formulation des connaissances » (Fayol, 2013, p.100). Lors de notre 

cursus à l’université nous avons acquis que les enfants possédaient des prédispositions 

biologiques à l’acquisition du langage oral. Malheureusement, il n’en va pas de même pour 

le langage écrit où « les apprentissages s’effectuent en fonction des incitations, des 

sollicitations et de la fréquence de confrontation à des situations impliquant la perception 

et/ou l’utilisation d’écrits divers. Les différences sont donc très précoces et très accusées ». 

(Heckman, 2006 cité par Fayol, 2013, pp. 35-36). Le rapport à la culture littéraire est en effet 

très disparate dans les familles. Les résultats de l’enquête PISA de 2009, qui a interrogé des 

parents de quatorze pays et économies participants de l’OCDE (Organisation de Coopération 

et de Développement Économique) sur leurs habitudes, en terme de lecture à l’enfant ou 

leurs attitudes en tant que lecteur, sont interpellants. Cette enquête a montré que les élèves 

dont les parents disaient lire des livres avec eux « chaque jour » ou « presque chaque jour » 

ou « une ou deux fois par semaine », durant la première année de primaire, obtiennent de 

meilleurs résultats que ceux dont les parents ne lisent jamais ou presque (OCDE, 2012). 

Force est donc de constater que tous les élèves n’ont pas été familiarisés de la même manière 

avec l’écrit dans le cercle familial. Par conséquent, ils n’auront pas les mêmes déjà là que 

d’autres. Lahire poursuit, dans une de ses enquêtes en 2008, en disant qu’à l’inverse du 

langage qui est plus usité dans les pratiques familiales, l’écriture s’insère dans un système 

scolaire existant qui a évolué au fil du temps (Lahire, 2008, cité par Joubaire, 2018). L’école 

produit un rapport caractéristique au langage puis à l’écrit. Lahire le nomme « rapport 

scriptural/scolaire au langage » (p. 6) et il souligne les difficultés que celui-ci engendre 

auprès de certains enfants. L’attention que chaque enseignant porte à chaque élève est 

importante. L’éducateur doit s’adapter à l’hétérogénéité des personnalités composant sa 
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classe, car chaque élève est un être unique qui a des besoins et des difficultés différents des 

autres en fonction de ses déjà là (Bucheton, 2014, p.10).  Chabanne et Bucheton (2002-2b, 

p. 10) précisent que : « Ce que nous avons à repérer, parce que c’est sur quoi nous allons 

pouvoir accrocher des savoirs, accrocher un désir de progresser, ce sont les conditions de la 

mise en activité d’un sujet. »  

1.1.2 Mémoire à long terme du scripteur : réinvestissement des expériences 

antérieures. Les représentations du monde déjà-là. 

Pour planifier il faut récupérer : récupérer des mécanismes et des idées, acquis et placés 

dans notre mémoire à long terme, ou récupérer dans notre environnement (Fayol dans David 

et Plane, 1996, p. 21). Ces récupérations vont autoriser l’élève à faire des économies 

cognitives en limitant une trop grande gestion de données simultanées (p. 22). En outre, le 

fait de montrer aux enfants qu’ils sont capables de réinvestir des acquis est rassurant : ils 

pourront s’engager sans craintes en sachant qu’ils peuvent déterminer leurs forces et leurs 

faiblesses et faire appel à des exemples connus (p. 23). Fayol considère que la récupération 

des informations dépend de la base de connaissance : les déjà là dans leurs dimensions de 

quantité mais aussi d’organisation des concepts (Fayol dans David et Plane, 1996, p. 22). Il 

en conclut qu’en tant qu’enseignant  « il faut s’assurer que ce à propos de quoi on demande 

une production écrite est relativement bien maîtrisé par les élèves… » ( p. 22).  

1.1.3 Connaissance du destinataire : la représentation de l’autre 

L’élève scripteur est dans une situation peu confortable lorsqu’il s’agit d’écrire pour autrui. 

Il doit se représenter le destinataire en tant que lecteur et, ainsi, prendre en compte bon 

nombre de facteurs qui le constituent (que sait-il déjà de ce qui est écrit ? Quelle est son 

humeur ? Comment me considère-t-il ?,…) et imaginer ses attentes (Que pensera-t-il de mon 

texte ? Ses réactions seront-elles en accord avec l’intention que j’avais de produire ?,…). En 

effet, Bucheton souligne que : « La question du destinataire demande au sujet de se 

représenter lui-même comme sujet écrivant, c’est-à-dire une personne capable de partager 

par écrit son point de vue. Elle lui demande de penser les relations qu’il va construire avec 

son ou ses destinataires. » (2014, pp. 31-32). À défaut d’avoir un retour immédiat lors du 

dialogue comme dans le langage oral, l’élève est donc contraint d’émettre des hypothèses 

sur les réactions du lecteur tel qu’il l’imagine dans sa sphère scolaire, familiale et sociale 
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(pp 31-32). Fayol (1996) propose un schéma qui représente bien ces relations parfois 

compliquées entre le scripteur et son destinataire :  

 
Figure 2 : Schéma des inter-relations entre auteur et destinataire, contenu (= domaine 

de connaissance) et langage (Fayol, dans David et Plane, 1996, p. 10). 

En analysant ce schéma nous prenons en compte le fait que l’auteur lui-même doit faire le 

point sur des concepts bien différents : le contenu, qu’il peut ne pas bien maîtriser et les 

connaissances du contenu de son destinataire qu’il doit anticiper. De plus, un certain niveau 

de maîtrise linguistique est nécessaire pour que des adaptations, au niveau du destinataire, 

soient possibles dès l’écriture de son texte. En conclusion, « on n’est plus dans l’adaptation 

immédiate (comme à l’oral), mais dans une préadaptation avec anticipation sur le contenu, 

le langage et le rapport au destinataire » (Fayol dans David et Plane, 1996, p. 13).  

 

1.1.4 L’image de soi déjà là et l’image de soi comme sujet écrivant 

Le modèle des processus d’écriture d’Hayes et Flower de 1980 ne prend pas en considération 

l’affectif dans la production d’écrit. En 1996, Hayes propose un nouveau modèle du 

processus rédactionnel qui intègre cette aspect. Piolat (2004) explique que, grâce à celui-ci, 

« une place significative est faite à la motivation et à l’affect qui jouent un rôle majeur dans 

la production écrite » (p. 66). Au niveau de l’enseignement c’est un changement 

d’importance : l’élève est au centre des préoccupations et l’enseignant doit « s’ajuster à 

l’élève pour trouver les moyens de le faire avancer » (Bucheton, 2014, p.176). Nous vous 

présentons le schéma de Bucheton (2014, p. 29) qui pose au centre ce sujet écrivant :  

Les cadres rouges se retrouvent dans le schéma du processus d’écriture de Hayes et Flower 
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de 1980 alors que le cadre vert a été ajouté, par Hayes, dans son nouveau modèle de 

processus rédactionnel en 1996.  

Figure 3 : Le sujet écrivant et les axes conjoints selon lesquels se joue le processus 

d’écriture (Bucheton, 2014, p. 29). 

 
Figure 4 : Le « nouveau modèle » des processus rédactionnels selon Hayes (1996) 

permettant « d’intégrer cognition et affect » (Piolat, 2004, p.66). 
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Pour Bucheton, l’image de soi est très importante dans le rapport à l’écrit de l’élève. L’élève 

scripteur s’inscrit dans un contexte scolaire et social qui induisent des valeurs, des interdits, 

des modèles d’où l’importance, lors de chaque nouvelle leçon, de faire exprimer les 

représentations des élèves sur le thème proposé. L’élève recourt à ces représentations  

préalables pour résoudre les problèmes auxquels il sera confronté par la suite. Mais quand 

ces modèles sont manquants ou ne fonctionnent plus les élèves sont en déséquilibre. Cela 

peut provoquer « une peur d’apprendre, une peur d’entrer dans un autre univers de 

connaissances et de savoirs pour lequel on ne se sent pas prêt » (Bucheton, 2014, p.85). Elle 

insiste sur le fait que l’apprentissage n’est pas dissociable de sa dimension affective. Les 

manques auxquels sont confrontés les élèves ne se situeraient pas du côté des moyens 

linguistiques mais plutôt comme « un effet de représentations et de valeurs qui empêchent 

les élèves d’utiliser le langage comme on leur demande à l’école » (Bucheton, 2014, p. 85). 

Toutefois, nous remarquons que ces connaissances ne sont pas enseignées au même titre que 

d’autres matières à l’école, elles semblent faire partie des savoirs instinctifs des élèves. 

Bucheton (2014) décrit l’élève sujet écrivant et auteur de son texte comme « …une personne 

qui écrit, parle pour dire des choses sensées et très sérieuses sur le monde et sur lui-même » 

(p. 24). Le modèle du sujet écrivant, quant à lui, met en avant l’importance des effets de 

l’écriture sur le développement du scripteur. « L’élève, l’étudiant, écrit pour dire, penser, 

commenter, imaginer quelque chose, et ce " dit " participe à part entière à son développement 

et à celui de son langage. » (Bucheton, 2014, p.175). Et pour grandir le sujet écrivant a besoin 

de soutien et de temps. Premièrement, le soutien est prodigué par l’enseignant qui devient 

un accompagnateur de l’élève dans ce développement en lui proposant des aides appropriées. 

Les pairs jouent également un rôle essentiel lors des interactions concernant la relecture des 

écrits en proposant des conseils et des commentaires. Deuxièmement, l’activité d’écriture 

étant une activité itérative, elle a besoin de temps. L’élève a besoin d’écrire, de faire des 

pauses, de revenir en arrière, de penser, de décider, de modifier mais aussi d’apprendre de 

nouvelles notions qui seront réinvesties dans l’écrit. C’est le temps de « l’épaississement du 

texte » (p. 45). Cette notion de temps étant très personnelle, il est parfois difficile pour 

l’enseignant de gérer ces diverses temporalités (p.180). De plus, Bucheton (2014) soutient 

l’idée que « le temps a permis la réémergence ou l’apparition de compétences,…il a permis 

l’intrication de ces multiples couches ou reflets du sens, l’épaisseur des significations que le 

travail de la langue et de la pensée a lentement superposées » (p. 75). Le fait de laisser 

reposer son histoire permet de mieux y revenir plus tard, cela induit une forme de maturation 

des idées.  
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1.2 Focus sur l’environnement de la tâche 

1.2.1 La production écrite et ses modèles didactiques 

Un modèle didactique est un montage théorique construit à partir d’un récapitulatif des 

pratiques utilisées en classe par les enseignants, des manuels didactiques et des directives 

gouvernementales qui se sont succédés au fil du temps (Bucheton, 2014, p.165). Chabanne 

et Bucheton (2002-2b) ont distingué quatre « modèles didactiques » se rapportant à l’activité 

d’écriture :  le modèle de la rédaction, le modèle de l’expression écrite, le modèle de la 

production d’écrit et de l’évaluation critériée, et le modèle du sujet-écrivant et des écrits 

intermédiaires. L’enseignant aura à faire le choix d’un de ces modèles en fonction des 

contenus didactiques à enseigner, des objectifs à faire atteindre aux élèves. Voici une 

synthèse de ces modèles, en fonction des repères que nous avons retenus chez Bucheton 

(2014), pour reconnaitre les différences de conception : il s’agit du statut du brouillon, de la 

révision du texte, de sa correction et enfin le type de posture d’étayage de l’enseignant pour 

une réécriture potentielle.   

o Le modèle de la rédaction qui met en lumière la maitrise des normes et non des usages. 

Le brouillon n’est pas pris en compte ni les différents changements apportés au jet final. 

L’évaluation portera exclusivement sur celui-ci sous forme d’un contrôle prioritaire du 

respect de l’orthographe et de la grammaire. L’enseignant a exclusivement une posture 

de contrôle (Bucheton, 2014, pp.166-167). 

o Le modèle de l’expression écrite qui met l’accent sur les normes textuelles et l’aspect 

communicatif. On s’intéresse à l’élève en tant que scripteur, on lui propose de 

s’exprimer, de se raconter, ce qui rend les productions très personnelles. Le brouillon est 

valorisé, mais en terme de support à la correction, car c’est sur le brouillon que l’on 

barre, corrige, réécrit. L’évaluation est parfois laissée aux pairs mais l’enseignant reste 

dans sa posture d’évaluation et de contrôle car il a, selon Bucheton (2014), « …peu de 

de confiance en la capacité des élèves à avancer par eux-mêmes » (p. 170).   

o Le modèle de la production d’écrit et de l’évaluation critériée qui décompose la tâche 

d’écriture sous forme d’un ensemble de critères définis par les élèves eux-mêmes et qui 

leur serviront tout au long des révisions de leur production. La révision des écrits devient 

alors indispensable. Ce modèle a comme principe de faire prendre conscience aux élèves 

de ce qu’ils apprennent : c’est la « clarté cognitive » (Chabanne et Bucheton, 2002-2b, 
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p. 6). Le brouillon est mis en avant sous forme des différents jets proposés par les élèves. 

Malgré cela, l’évaluation reste une notation du produit fini.  

o Le modèle du sujet écrivant et des écrits intermédiaires qui est un modèle 

d’apprentissage par la pratique de la réécriture. Réécrire ne signifie pas corriger, mais  

reprendre son texte, l’enrichir, le développer, le modifier, l’épaissir. De par cela, les 

écrits intermédiaires deviennent de véritables sujets d’étude, car ils permettent de se 

rendre compte des évolutions entre les productions successives. L’évaluation se fera lors 

d’échanges réflexifs avec le groupe-classe, un groupe de pairs, un pair ou l’enseignant. 

Il s’agit de « se servir de l’écriture comme une forme d’action, de dialogue avec soi et 

avec l’autre, comme instrument pour penser » (Chabanne et Bucheton, 2002-2b, p. 10). 

Notre recherche s’inscrivant dans le modèle du sujet écrivant et pour reprendre les termes 

de  Chabanne et Bucheton (2002-2b), il s’agira de « comparer un texte avec une ou plusieurs 

de ses réécritures, pour saisir le travail de l’élève « à l’établi », et non pas seulement dans 

les formes finales » (p. 11).  

1.3 Focus sur le processus d’écriture 

Selon Fayol (2013), le processus d’écriture doit être analysé selon trois « composantes 

actives » qui concordent avec des opérations mentales. La planification qui se résume à 

déterminer le contenu de la production écrite en fonction du destinataire, la mise en texte 

qui consiste à transformer le langage oral en mots puis en phrases, en paragraphes et enfin 

en textes, et enfin le retour sur le texte qui permet la relecture et la reprise entière ou 

partielle du texte produit précédemment (pp. 25-26). Intéressons-nous de plus près à ces trois 

opérations mentales nécessaires à toutes productions de textes efficaces.   

1.3.1 Planifier/récupérer 

Planifier une tâche d’écriture va permettre d’inscrire notre projet dans la continuité, d’en 

comprendre les enjeux et les objectifs et de le situer dans un espace-temps. Selon Quet,  

« L’analyse de la tâche (et de l’objet à produire) n’est donc pas une étape nécessaire 

seulement pour l’enseignant, elle constitue une part importante du travail pédagogique. » 

(2008, p.111). L’élève prépare son action et cet amorçage préalable va lui permettre de 

donner de la valeur et de l’importance à tout ce qu’il met en œuvre pour écrire. Ces moments 

sont appelés « le tissage ». D’après Morel et al. (2015), ils traduisent l’intérêt de l’enseignant 
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de « relier l’avant et l’après de la tâche, le dedans et le dehors de la classe, permettant de 

faire du lien avec ce qui a été appris à l’école ou ailleurs, dans les leçons ou travaux 

précédents, dans l’expérience personnelle, les lectures » (p. 68). Tisser, c’est donc récupérer 

ses déjà là pour soutenir la consolidation des traces que les expériences passées ont laissées 

chez les élèves.  

1.3.2 Planifier/organiser, à chacun sa posture 

Nous appelons planification et organisation toutes les activités qui vont permettre au 

scripteur de produire un texte. Tout au long de notre recherche, des activités d’étayage seront 

mises en place pour soutenir l’apprenant afin de l’aider à réaliser des tâches qu’il ne serait 

pas en mesure d’accomplir seul. Wood et al. (1976) estiment qu’ « un étayage bien exécuté 

commence par attirer l’enfant dans des actions qui produisent des solutions reconnaissables 

pour lui » (p. 96). Colognesi et Lucchini (2018-b) décrivent ces actions comme « une 

fourniture des savoirs constituants de la matière scripturale, notamment les savoirs nouveaux 

qui ne peuvent pas être récupérés au moment de la révision par l’apport des pairs ou des 

activités réflexives » (p. 230). L’enseignant adapte ses séances d’étayage tout en adoptant 

diverses postures d’enseignement auxquelles l’élève répond en adoptant des postures 

correspondantes. 

1.3.3 Relever le défi des opérations de mise en texte 

Comme le soulignent Garcia-Debanc et Fayol (2002), le schéma de Hayes et Flower permet 

des avancées sur trois points : « un déplacement de l’attention de l’analyse linguistique des 

écrits produits à la prise en compte du processus rédactionnel, la conception d’aides pour 

l’écriture et la réécriture, et la régulation des activités d’écriture en classe » (p. 45). Mais il 

ne nous permet pas de développer les opérations de mise en texte. Ces opérations consistent 

à transformer le langage oral en mots, puis en phrases, en paragraphes et enfin en textes 

(Fayol, 2013, p.105). Selon Pham (2013), c’est à ce moment-là que « le scripteur mobilise 

ses compétences morpho-syntaxiques, sémantiques et textuelles » (Pham, 2013 cité par 

Colognesi, 2015, p.52).  Celles-ci sont extrêmement accaparantes en terme de ressources 

attentionnelles et « c'est dans la mémoire de travail (MDT) que l'information est stockée 

pendant son traitement (…) Plus de ressources sont dévolues aux processus de traitement, 

moins de ressources sont disponibles pour le stockage de l’information » (McCutchen, 1996, 

p.300). (...). Or la compréhension et la composition imposent toutes deux, des exigences de 
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stockage et de traitement considérables" (p. 301). Fayol précise qu’il est donc nécessaire 

d’automatiser certains processus rédactionnels, ce qui permet de libérer des ressources 

attentionnelles pour réaliser d’autres tâches comme la révision du contenu de la production 

(2013, pp 104-105). Il ajoute que « les connaissances ayant trait à la structure des textes 

interviennent aussi : une bonne connaissance de la manière dont s’organise l’histoire (…) 

améliore les performances en production verbale écrite de récits. » (2013, p. 101). La 

difficulté essentielle de la mise en texte est donc la linéarisation du message qui se trouve 

être multidimensionnel, alors que le langage, lui, est unidimensionnel (Fayol, 2013, p. 26). 

Fayol (cité dans David et Plane, 1996, pp. 24-25) explique que ces difficultés de mise en 

texte sont présentes à trois niveaux : 

• Le lexique qui est peu travaillé, mais qui concerne aussi bien l’oral que l’écrit, car 

les relevés effectué par Hayes (1988) ont montré que l’oral recourt à des mots très 

fréquents et qu’il a tendance à les répéter contrairement à l’écrit qui se sert de mots 

plus exceptionnels dont l’utilisation est plus ponctuelle. 

• La syntaxe dans sa dimension énonciative (absence d’intonation) avec son propre 

système de régulation et sa dimension normative (complexité des phrases). 

• Les marques linguistiques : celles signalant le degré (ponctuation) et la nature 

(connecteurs) des relations entre propositions ou paragraphes successifs qui ont pour 

but de segmenter les différentes idées et de les connecter entre elles, celles 

correspondant à l’utilisation des déterminants (définis vs indéfinis), des noms et 

pronoms (il, elle, lui, eux, le, la, les) et d’expressions adverbiales (la veille, le 

lendemain). (Fayol, 2013, pp. 105-106).  

Fayol complète en incluant les formes verbales car, dans les récits narratifs, le narrateur 

utilise une opposition entre imparfait et passé simple afin de traiter les évènements à des 

niveaux différents.  

Afin de remédier à ces difficultés, certains auteurs comme Dolz-Mestre et Schneuwly 

(1996), proposent un regroupement des textes selon le genre afin d’en extraire « des 

capacités langagières globales en lien avec les typologies existantes ». Pour chaque 

groupement, ils ont défini « des problèmes langagiers de différents niveaux de difficulté 

selon trois niveaux fondamentaux d’opérations langagières du fonctionnement langagier 

(Bronckart et al., 1985 ; Schneuwly, 1988 ; Bain et Schneuwly, 1994) : 

o des capacités d’action (représentation du contexte social) 

o des capacités discursives (structuration discursive du texte)   

o des capacités linguistico-discursives (mise en texte) » (pp. 67-68).  
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En ce qui concerne la contrainte qui est celle de l’organisation du texte, la structure, Englert 

et al., 1991 ; Harris et Graham, 1999 ; Wong, 1997 assurent qu’ « une routine de rédaction 

prévisible est évidente dans laquelle la planification, la révision et la modification sont 

attendues et renforcées. Plus important, des stratégies spécifiques pour la réalisation de ces 

processus sont spécifiquement enseignés » (Troia & Graham, 2003, p. 80) « Les élèves 

acquièrent ainsi les connaissances de base nécessaires pour appliquer la stratégie avec succès 

(ex : les structures de texte),… » (p. 81).  

 

1.3.4 Les écrits intermédiaires 

 

Dans notre recherche, nous appelons jet ou version ou encore écrit intermédiaire les 

différentes réécritures produites par les élèves lors des phases successives du dispositif 

d’enseignement. Nous préférons ces termes à celui de brouillon dont nous avons décrit le 

statut dans les modèles didactiques de l’écriture. En référence à ces modèles et selon la 

conception qu’en a l’enseignant, le terme brouillon peut ainsi apparaitre comme péjoratif. 

Ces écrits intermédiaires contiennent toutes les interventions écrites effectuées par le 

scripteur sur son texte. Ces interventions découlent « d’un continuum de la pensée, où l’oral, 

le tâtonnement intellectuel, les lectures, l’écriture et les réécritures entrelacent la pensée 

personnelle avec celle des autres, tissent des liens avec la culture, les savoirs y compris sur 

la langue » (Bucheton, 2014, p.15). Ces écrits intermédiaires sont d’autant plus intéressants 

qu’ils vont nous permettre de nous concentrer sur les modifications successives effectuées 

en lien avec les interventions ponctuelles des pairs. En 2011, Doquet a déclaré : « Ils (les 

écrits intermédiaires) sont surtout le témoignage d’une pensée en train de se construire et le 

lieu du tâtonnement et de la réflexivité qui accompagnent cette construction. » (p. 57) 

Cependant, le fait que l’élève écrive des versions différentes ne veut pas dire qu’il se met à 

réfléchir, ni qu’il y apporte des modifications. L’importance et les apports de ces écrits 

intermédiaires sont repris ci-dessous en fonction de ce qu’ils développent chez l’élève-auteur 

et de ce qu’ils laissent entrevoir au chercheur.  

Les écrits intermédiaires vont permettre au scripteur de s’approprier des savoirs scolaires car 

ils vont donner l’occasion à l’élève de : 

o Penser : inventer des phrases qui ont du sens pour le scripteur, mais aussi pour son 

lecteur, revenir sur ses écrits, les transformer, manipuler ses connaissances 

(Chabanne et Bucheton, 2000, p. 24). 
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o Apprendre : Chabanne et Bucheton (2000) nous présentent ces écrits comme « …les 

seules formes de mise en commun de la pensée que nous connaissons » (p. 24).  En 

discutant de leurs productions écrites lors des interactions avec les pairs, les élèves 

vont se rendre compte de la propriété de leurs idées (ce que je dis est à moi), de 

l’intérêt que ces idées provoquent chez les autres, de l’évolution qu’ils vont pouvoir 

amener à leurs écrits. 

o Se construire : les écrits intermédiaires vont faciliter les rencontres entre le scripteur 

et sa pensée, le scripteur et ses pairs, le scripteur et les auteurs qu’il aura envie de 

copier ou pas. Ils vont laisser cette ouverture de la pensée du scripteur vers le monde 

qui est rassurante car, en tant qu’auteur, je peux y inventer sans risque et je peux les 

donner à lire à des personnes en qui j’ai confiance. « Ils mettent en travail une pensée 

émergente et en permettent la première socialisation. Par là ils sont fondateurs de la 

construction de l’identité et de la conscience de sujet écrivant » (Chabanne & 

Bucheton, 2000, pp. 24-25). 

Du point de vue du chercheur, les écrits intermédiaires vont lui permettre de repérer les 

modifications apportées par l’élève à ses textes en rapport ou non avec les commentaires des 

pairs. Ils sont également un moyen de vérifier l’engagement de l’élève dans la tâche de 

révision.  

Ces écrits intermédiaires sont également totalement en concordance avec les stratégies à 

mettre en place pour atteindre les attendus du référentiel des compétences initiales et ont 

comme « fonctions principales d’aider à la conception et à la construction d’activités 

d’enseignement et de fournir des outils de diagnostic des acquisitions en cours » ( Fédération 

Wallonie Bruxelles, 2020, p.12).  

Lors de notre recherche ces écrits intermédiaires vont nous permettre de déceler les 

modifications effectuées ou non par les scripteurs en relation avec les commentaires qu’ils 

reçoivent de leurs pairs. 

 

1.3.5 La réécriture / révision du texte 

 

Nous cherchons, ici, à définir la part la plus exigeante du travail de l’élève au niveau 

cognitif : la réécriture et la révision du texte (Escorcia et Fenouillet, 2018, p.7). Il est 

important de différencier ces deux notions, car selon Fabre-Cols (2002), l’élève qui écrit est 

« énonciateur », mais lorsqu’il se relit, il devient « récepteur critique » (Fabre-Cols, 2002, 

cité par Fernandès-Gargi, 2016, p.3).  
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Que signifie alors réécrire et réviser son écrit ?  

« Réécrire un texte, ce n’est pas le corriger. Ce n’est pas l’améliorer. C’est le penser et 

l’écrire à nouveau en poursuivant la réflexion sur le noyau sémantique de départ. C’est le 

remettre en mouvement sur tous les plans » (Bucheton, 2014, p. 39). Selon Plane, il existe 

bien une distinction entre réécriture et révision. Elle les définit de la façon suivante : « La 

réécriture est un phénomène directement observable qui consiste en la production d’une 

nouvelle version d’un texte ou de variantes…La révision est un processus cognitif mis en 

œuvre par un scripteur au cours même de la production et reconstitué par inférence par le 

chercheur… » (Plane dans David et Plane, 1996, p. 55). Nous obtenons donc une définition 

conjointe qui décrit la réécriture comme l’aboutissement de la révision.  

La révision demande, de la part de l’auteur, « un ensemble de connaissances et de stratégies 

dont le but est d’examiner le texte produit, ou en cours de production, et de le perfectionner » 

(Hayes et Flower, 1981 cités par Escorcia et Fenouillet, 2018, p. 7).  « Ainsi la révision 

apparait comme une activité de gestion de divers types d’informations, le but étant 

d’effectuer les meilleurs choix stratégiques pour répondre aux problèmes repérés » (Escorcia 

et Fenouillet, 2018, p. 8).  

Nous pouvons également ajouter que la dimension affective peut affecter ce mécanisme. 

Boekaerts (1996) explique que « au-delà de sa capacité à réguler ses mécanismes cognitifs, 

l’individu doit gérer ses états affectifs afin de poursuivre son action malgré des conditions 

internes telles que la fatigue ou le stress » (Boekaerts, 1996 cité par Escorcia et Fenouillet, 

2018, p. 8).   

 

2. De la révision par les pairs à la relecture collaborative  
 

2.1 La révision par les pairs (peer review) 

 

Nous tenons ici à préciser à quelle définition du concept de révision par les pairs nous faisons 

référence, car nous avons eu beaucoup de difficultés à trouver des articles traitant 

uniquement de la révision par les pairs (peer review). Nous nous rendons compte que cette 

notion a souvent différents sens en fonction des chercheurs ou des situations dans lesquelles 

on emploie ce terme. Certains l’utilisent également indifféremment par rapport au terme  

d’évaluation par les pairs (peer assessment). Plus près de nous, Roussey et Piolat (2005) ont 

écrit : « Actuellement ce processus est plutôt conçu comme… » (p.352), ce qui signifie non 
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seulement que cette notion n’est toujours pas claire, mais qu’elle évoluera encore sûrement 

au fil du temps. 

Le modèle de Hayes et Flower (1980), décrit ci-dessus, a « conféré à la révision le statut de 

sous-processus du processus de rédaction à part entière » (Heurley, 2006, p.11). Nous 

verrons plus loin qu’en 1996, des modifications seront apportées à ce modèle. 

Heurley (2006) a défini la révision selon trois conceptions qu’il a repérées dans la littérature :  

o La révision comme modification effective apportée à un texte :  

Comme le disait donc Plane, ci-dessus, « la révision est un processus cognitif mis en œuvre 

par un scripteur au cours même de la production et reconstitué par inférence par le 

chercheur… » (Plane dans David et Plane, 1996, p. 55). Cette conception exprime bien 

l’action du scripteur qui apporte des modifications à son texte. 

o La révision comme sous-processus ou composante du processus d’écriture visant à 

améliorer le texte déjà écrit :  

Pour Hayes et Flower (1980), la révision est bien un sous-processus au processus d’écriture 

au même titre que la planification et la mise en texte. Ils définissent donc la révision comme 

« un examen systématique du texte qui survient typiquement (mais pas seulement) après un 

épisode de mise en texte ou “traduction“, qui se déroule sur une période généralement assez 

longue, et qui intervient de manière récursive au cours du processus de production » (Hayes 

et Flower 1980 cités par Hurley, 2006, p.13). 

Pour Alamargot et Chanquoy (2001) la révision concerne «  tout ce qui est fait pour atteindre 

un objectif à un certain niveau du texte et sur un certain texte à un certain moment avec un 

certain effet et ayant un certain coût » (cité par Roussey & Piolat, 2005, p. 352). 

Dans cette conception, le scripteur effectue la révision, mais celle-ci ne débouche pas 

forcément sur des modifications de la production écrite. 

o La révision comme composante du contrôle de la production écrite :  

En 1996, Hayes modifiera le terme RÉVISION par INTERPRÉTATION DU TEXTE dans 

son nouveau modèle. Il ne le considère plus comme un sous-processus, mais bien comme un 

processus à part entière constitué lui-même de plusieurs sous-processus : le traitement du 

texte, la réflexion et la production de textes qui font appel à des ressources se trouvant dans 

la mémoire de travail ou la mémoire à long terme sous la direction d’une structure de 

contrôle.  Voici donc ce nouveau modèle :  
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Figure 5 : Modèle du processus de révision de Hayes, 1996 (Hurley, 2006, p. 22). 

Roussey et Piolat (2005) vont, eux aussi, considérer la révision comme un processus à part 

entière en disant que « la révision est, avec la planification, une des composantes du contrôle 

de la production écrite » (p.358). 

Notre recherche se situe donc dans cette conception de la révision qui est considérée comme 

une activité de contrôle de la production écrite et qui va permettre de vérifier et d’améliorer 

sa production avec l’aide des pairs (peer review). 

 

2.2 La révision par les pairs ou pourquoi utiliser la relecture collaborative ? 

 

En premier lieu parce que, pour pouvoir réviser une production et l’améliorer, il est 

nécessaire de repérer ce qui ne va pas. Ce repérage est en général compliqué quand on relit 

sa propre production. Deuxièmement, il ne suffit pas de savoir qu’il y a un problème, encore 

faut-il trouver le pourquoi. Et enfin, troisièmement, il faut le résoudre en mettant en œuvre 

les moyens appropriés (Fayol dans David et Plane, 1996, p. 34).  Par contre, si le scripteur 

est soumis à la critique d’autrui, il reçoit des remarques, des conseils, des suggestions 

nouvelles de formulation, qui lui permettront de se décentrer et qui constituent un étayage 

direct de son activité. Il réalise avec l’aide d’autrui ce qu’il n’est pas encore capable de faire 

de manière autonome (Vigotsky, 1997 cité par Crinon J., Marin, B., Cautela, A., 2008). Ceci 

peut s’illustrer par la figure suivante : 
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Figure 6 : Zone proximale de développement, Vigotsky, 1970 (Colognesi, 2015, p. 80).  

L’élève relecteur va donc exercer un étayage de soutien en aidant l’élève scripteur qui se 

trouve dans sa zone proximale de développement à aller plus loin, à développer des 

compétences qu’il n’a pas encore afin d’épaissir son texte. Dans une étude en 1995, 

Zammuner (cité par Schahrazed, 2011) a montré que « la collaboration est très profitable sur 

des tâches de révision de texte car c’est à ce niveau qu’une relation auteur-lecteur prend tout 

son sens. Selon lui, il vaut mieux produire un texte individuellement et le réviser avec les 

pairs » (p.144).   

De plus, selon Bucheton (2014), un étayage peut également être exercé par l’enseignant. 

Celui-ci devient alors « un organisateur central de l’agir enseignant » (p.202). Il doit être mis 

en place au moment opportun et retiré dès que l’élève n’en manifeste plus le besoin. 

L’enseignant devrait être capable de fournir à ses élèves des aides en fonction de leurs 

besoins individuels. Ce principe d’étayage, emprunté à Bruner et qu’il appelait 

« scaffolding », est utilisé par Bucheton (2014) « pour désigner toutes les formes d’aide que 

le maître s’efforce d’apporter aux élèves pour les aider à faire, à penser, à comprendre, à 

apprendre et à se développer sur tous les plans » (p. 202). Ces variations de postures reprises 

sous les trois fonctions suivantes peuvent être mises en place successivement par 

l’enseignant à différents moments lors du processus d’écriture :  

• La fonction de soutien : posture de lâcher prise pour laisser la place à la créativité, 

posture de « lecteur bienveillant » à l’écoute du scripteur, posture de l’ « ami 

critique » qui suggère des pistes. 

• La fonction d’approfondissement : posture d’enseignement pour construire des 

savoirs manquants, posture d’éditeur gardien des normes attendues. 

• La fonction de contrôle : posture de contrôleur collectif du temps et de l’engagement, 

posture du « gentil animateur » qui organise les lectures et les échanges. (Bucheton, 

2014, p. 255). 
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2.3 Définissons notre relecture collaborative 

 

Le principe de la « relecture collaborative » est un moment de discussion en groupe et/ou 

d’énonciation des conseils qui sont fournis au scripteur sur son texte. Nombre de recherches 

(Crinon, Marin & Cautela 2008 ; Colognesi & Deschepper 2018 ; Colognesi & Lucchini 

2018) ont montré que ces relectures par les pairs étaient particulièrement favorables à la 

révision des textes. Crinon & Marin (2010) ont observé que « tous les élèves , quel que soit 

le rôle qui leur a été imparti dans la collaboration, ont rendu les secondes versions de leur 

texte plus conformes que les premières aux exigences du genre… » (p. 93). Cependant, ils 

ont relevé une meilleure révision des textes chez les participants qui ont élaboré des critiques 

et des conseils pour leurs partenaires que pour ceux qui les ont uniquement reçus et utilisés 

(p.93).  

Pour Hansen et Liu (2005), Tang et Tithecott (1999) la révision par les pairs est très efficace. 

Elle permet à l’auteur d’anticiper les réactions des lecteurs et de modifier son texte en 

fonction des commentaires reçus. (Hansen et Liu, 2005 ; Tang et Tithecott, 1999 cités par 

Stagg Peterson et Portier, 2014).  

Crinon et al. (2008) ont, eux, défini la relecture collaborative comme « une situation de 

retour sur le texte écrit dans laquelle le scripteur, contrairement aux situations de révision 

monogérée, bénéficie d’échanges verbaux sur son texte et dans laquelle ces échanges ont 

lieu avec des pairs » (Crinon et al., 2008, p. 459). Cette définition de la relecture 

collaborative suggère les discussions en groupe, donc de forme orale. Nous sommes en 

désaccord avec cette définition car nous pensons qu’une relecture collaborative peut 

également s’effectuer « à distance ». Un élève peut relire le texte d’un apprenti-auteur et lui 

proposer des commentaires écrits en vue d’une révision. Après avoir proposé cette 

définition, Crinon et Marin (2010) ont investigué cette piste dans une recherche qu’ils 

inscrivent dans le cadre des apprentissages collaboratifs et qui s’intitule « Réviser à distance 

pour apprendre à écrire des textes narratifs ». Les commentaires sont fournis aux auteurs lors 

d’échanges écrits, l’écrit joue un rôle de « transformateur cognitif» (Crinon & Marin, 2010, 

p. 86). 

Alors, plutôt commentaires écrits ou oraux ? 

Les commentaires peuvent être fournis sous la forme écrite ou la forme orale. Une analyse 

de Suh (2005) chez des étudiants de niveau universitaire montre que les deux formes de 

commentaires ont amélioré les compétences en écriture. Néanmoins, la forme orale des 

commentaires laisse entendre un nombre plus important de commentaires puisque les 



 22 

relecteurs peuvent donner leur opinion en même temps que leurs conseils. (Suh, 2005, cité 

par Colognesi et al., 2020, p. 3). Au niveau primaire, peu d’études ont eu lieu. Dans leur 

méta-analyse réalisée en 2011, Biber, Nekrasova et Horn ont comparé 306 articles dont le 

fil conducteur était l’efficacité des retours sur l’amélioration des productions écrites. L’école 

primaire n’était représentée qu’à travers dix études. Malgré cela, la totalité des résultats de 

ces études montrait que les retours oraux étaient plus efficaces que les retours écrits (Biber, 

Nekrasova et Horn, 2011, cités par Colognesi, Vassart, Blondeau & al., 2020, p. 3).    

Lors de notre recherche nous avons choisi d’utiliser ces deux voies de production de 

commentaires lors de la relecture collaborative afin de découvrir quels types de retours 

peuvent être attribués à chacune d’elles. 

 

2.4 Prérequis à l’instauration de la relecture collaborative en classe 

 

La façon dont les élèves vont produire des commentaires destinés à leurs pairs dépend 

fortement des retours qu’ils ont reçus de leurs enseignants sur leurs écrits précédents 

(Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2017, p. 21). Afin d’éviter ce formatage de la correction 

en couleur rouge en soulignant les erreurs,  Colognesi et Deschepper (2018) ont constaté que 

les élèves avaient besoin d’un « bagage de savoirs de référence » à utiliser lors des périodes 

de relecture collaborative (p. 64). Ce bagage est une nécessité pour leur permettre de 

commenter les textes de leurs pairs de façon efficace. Ils ont également mis en évidence que 

« les traces laissées par un sous-groupe dans les textes des autres sont faibles par rapport à 

tous les aspects qui sont discutés » (Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2017, p. 64). Ils 

ajoutent que lorsqu’un temps de préparation a été prévu pour être capable de proposer des 

commentaires adéquats les élèves sont aptes à produire des conseils positifs et plus précis : 

ce qui a pour effet d’augmenter le sentiment de confiance en soi du scripteur (Colognesi et 

Van Nieuwenhoven, 2017, p. 64). De plus, MacArthur (2007), a, lui aussi, mis en avant que 

les élèves n’étaient capables de fournir des commentaires efficaces à leurs pairs qu’à 

condition qu’on leur enseigne des méthodes pour la révision des textes et qu’ils les maîtrisent 

(MacArthur, 2017 cité par Stagg Peterson et Portier, 2014). De même, plusieurs recherches 

(Church, 1997 ; Laveault & Miles, 2008) ont montré l’importance d’impliquer  d’avantage 

les élèves dans la construction des critères d’évaluation afin qu’ils se les 

approprient. « L’élaboration de critères d’évaluation avec les élèves ainsi que l’évaluation 

de copies types » (Bourgeois & Laveault, 2015, p.113) vont permettre de mettre l’accent sur 
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des caractéristiques que l’élève pourra utiliser lors de la relecture des productions de ses 

pairs et de sa production de commentaires.  

 

2.5 Comment constituer les groupes pour la relecture collaborative ? 

 

Groupes libres ou imposés ?  

Si le fait de laisser les élèves choisir leur groupe de travail nous semblait intéressant, car cela 

parait plus attrayant pour des élèves de travailler avec des « copains », nos lectures nous en 

ont vite dissuadés. « En effet, les équipes formées par les élèves risquent d’être homogènes, 

constituées selon les affinités personnelles plutôt que selon des caractéristiques favorisant le 

travail et de procurer davantage de problèmes d’indiscipline » (Lejk & al., 1999 cité par 

Plante, 2012 , p.258). Notre objectif étant de produire des commentaires pour autrui, il n’est 

pas certain que placer un groupe de copains entre eux soit le meilleur choix car « …le risque 

est grand que ses intérêts habituels, voire sa structure psycho-sociale ne parasitent la 

poursuite des objectifs proposés » (Barlow, 1993, p.34). Les amitiés, tout autant que les 

inimitiés, peuvent donc affecter le bon fonctionnement des groupes de relecture 

collaborative. 

Groupes homogènes ou hétérogènes ?  

Lejk (1999), ci-dessus, vient en partie de répondre à notre question en réfutant les groupes 

homogènes selon les affinités. Meirieu (1997) ajoute que « l’individu, en effet, ne progresse 

qu’à partir du moment où se crée en lui un conflit de centrations entre son point de vue et 

celui d’autrui » (p 8).  Si les élèves d’un groupe ont les mêmes centre d’intérêts et les mêmes 

points de vue aucun conflit ne se mettra donc en place. Une certaine hétérogénéité dans les 

groupes est nécessaire pour que ces interactions aient lieu et que les retours fournis soient 

diversifiés.  

Taille des groupes ?  

Comme le signale Barlow (1993), « si les participants ne sont pas assez nombreux, le groupe 

manque de dynamisme. Si, au contraire, le groupe est pléthorique, certains de ses membres 

se montrent passifs » (p.23). À travers nos lectures (Barlow, 1993 ; Garnier, 2016 ; Meirieu, 

1997 ; Rabut, 2014), aucun accord sur la taille des groupes n’est apparu entre les chercheurs. 

Barlow (1993) schématise le fait que « le travail en petits groupes institue une relation 

triangulaire entre chaque élève, ses coéquipiers et la tâche qui a été proposée à l’un et aux 

autres » (p.30). Ce que nous recherchons c’est bien ce rapport d’interaction entre élèves mais 
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aussi de rétroaction sur les productions. Ce schéma qui va jusqu’à quatre élèves nous montre 

bien ces interactions :   

 
Figure 7 : Apports possibles du travail en groupe (Barlow, 1993, p.31). 

« Il existe donc plusieurs manières de constituer un groupe mais celle qui a montré le plus 

de résultats satisfaisants est de préparer les groupes à l’avance, non pas par affinité mais par 

groupes de besoin ou hétérogènes en fonction des objectifs visés » (Barlow, 1993 cité par 

Garnier, 2016, p.10). Nous expliquons notre méthode de groupement des élèves au chapitre 

deux point deux.  

2.6 La relecture collaborative et les « allo-confrontations » 

 

De nombreux travaux dont ceux d’Escorcia et Fenouillet (2011) ont montré le lien étroit qui 

existait entre la métacognition et la meilleure qualité des productions écrites.  

Selon Colognesi et Van Nieuwenhoven (2017) « c’est en prenant conscience et en 

verbalisant ses pratiques de scripteurs et de relecteurs, pour soi et pour les autres, que les 

stratégies explicites et opératives vont se développer » ( p. 22).  

D’abord défini par Flavell en 1976 comme « la connaissance du sujet, de ses propres 

processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui s’y rapporte » (Flavell, 1976, cité par 

Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2016, p. 2), le terme « métacognition » a été repris  par 

Muijs et al (2014) qui le définissent comme « l’ensemble des stratégies pour contrôler et 

réguler la cognition » (Muijs et al, 2014 cités par Colognesi et Lucchini, 2018-b, p. 230). 

Selon Desoete et Ozsoy, 2017 ; Efklides, 2006, 2008 cités par Colognesi, Piret et al. (2020) 

il existe trois facettes à la métacognition :  

• Les connaissances métacognitives : la connaissance qu’une personne a de ses propres 

processus cognitifs  (Flavell, 1976, cité par Colognesi, Piret et al., 2020, p. 460) 



 25 

• Les compétences métacognitives : la connaissance de la procédure par laquelle une 

personne règle ses activités de résolution de problèmes et d’apprentissage  (Brown, 

1987 ; Brown & Deloache, 1978 ; Veenman, 2005 cités par Colognesi, Piret, et al., 

2020, p. 460). 

• Les expériences métacognitives : « les jugements et les sentiments qu’un individu a 

sur son apprentissage et sa pensée » (Braund et Soleas, 2019, p.107 cité par 

Colognesi, Piret, et al., 2020, p. 460). 

L’enseignant est invité à participer au développement des trois aspects de la métacognition 

en questionnant ses élèves à divers moments de la tâche, ce sont les « médiations 

métacognitives » (Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2016, p.2) . Il est à noter que ces 

médiations peuvent également avoir lieu entre élèves. Nous les appelons, alors, « allo-

confrontations » (p. 5). Ces médiations cognitives entre élèves sont donc des moyens 

utilisés pour faire émerger les réflexions des élèves (expliquer ses stratégies à son voisin, 

poser des questions sur des sujets peu clairs, expliquer les étapes de sa réflexion, ...). La 

figure suivante schématise les différents types de médiation cognitive  

 
 

 

 

 

 

Figure 8 : Les six types de médiation métacognitive qui peuvent avoir lieu en classe, 

Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2016 (Colognesi, Piret, Demorsy et al., 2020, p. 460). 

Dans notre recherche les « allo-confrontations » ont bien lieu après la tâche. Les relecteurs 

vont évaluer la production écrite de leurs pairs et, en retour, proposer des commentaires 

destinés à faire émerger les réflexions des scripteurs. 

 

 

Avant la tâche :  
Élaborer des objectifs. 
Lister des stratégies. 
Planifier son travail. 
 

Pendant la tâche : 
Déceler les erreurs ou les 
discordances par rapport 
au plan de départ. 
Exécuter ses décisions 

Après la tâche :  
Évaluer la production et le 
processus. 
Relever les 
réinvestissements possibles 
dans les tâches futures. 
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3. Méthodologie de recherche  
Le chercheur ne peut surmonter ses difficultés à évaluer les écrits que s’il sait comment les 

exploiter. En effet, les modes d’évaluation diffèrent en fonction du statut accordé à l’écrit. 

Voici le tableau proposé par Garcia-Debanc (2018) qui reprend les diverses situations 

d’écriture et leurs modes d’évaluation respectifs :  

 
Figure 9 : la diversité des situations d’écriture et leurs modes respectifs d’évaluation 

(Garcia-Debanc, 2018, p. 8-9).  

 

En observant ce cadre fourni par Garcia-Debanc, nous nous situons donc au niveau des 

projets d’écriture. Garcia-Debanc (2018) en parle comme d’un genre d’écrit « mobilisant un 

temps de réalisation important et impliquant plusieurs réécritures » (p. 8). En réponse à la 

question d’enseignants qui lui demandaient s’il était nécessaire de tout corriger, étant donné 

le caractère chronophage de cette activité, elle propose d’impliquer les élèves dans 

l’évaluation et la relecture des textes de leurs pairs. Elle met également en garde en disant 

que « les dispositifs impliquant les élèves dans l’évaluation ne provoquent pas toujours les 

effets attendus » (Garcia-Debanc, 2018, p. 6). Pourquoi ? Afin de répondre à cette question, 

Crinon et al. (2008), ont créé un dispositif cherchant à savoir « En quoi et pourquoi ces 

interactions pour réviser les textes permettent-elles aux apprentis scripteurs (ou à certains 

d’entre eux ?) de progresser ? » (p. 459). Lors de leur recherche, ils notent que nombre de 

suggestions proposées à l’oral ne se retrouvent pas dans les écrits suivants. Pourquoi ? Se 

pourrait-il que certains élèves ne profitent pas des commentaires car ceux-ci ne renvoient 

aucun avis sur les dimensions de celle-ci ? En tenant compte de cela nous allons donc 

analyser les commentaires et les conseils écrits puis oraux fournis par les pairs et les classer 
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afin de s’intéresser au type de retours fournis : sont-ils intéressants ? Sur quelles dimensions 

de l’écrit portent-ils ?  

 

3.1 Les dimensions retenues pour l’analyse des retours fournis par les pairs 

 

Outre l’évaluation purement quantitative que nous pourrions faire, trois autres dimensions 

utilisées dans cette recherche nous permettent de distinguer les améliorations effectuées par 

les scripteurs dans un genre de texte qui n’est pas uniquement composé d’un schéma narratif. 

En effet, le conte est un genre de texte qui permet aux élèves d’exprimer leurs ressentis, leurs 

vécus, et même de s’imaginer vaincre leurs peurs (Bucheton, 2014, p.45). Et c’est bien pour 

cette raison que nous avons choisi le conte : il autorise la pensée de soi à travers la culture 

de chacun et la culture tout court. Il pourrait ainsi nous permettre de relever des 

commentaires plus intéressants à travers la dimension sémantique et symbolique qu’un texte 

purement explicatif. 

Afin d’examiner autrement le travail d’écriture des élèves, nous allons nous employer à faire 

un relevé des commentaires écrits puis des commentaires oraux proposés pour réaliser une 

analyse thématique qui a comme point de départ le cadre théorique du modèle des 

dimensions de Bucheton (2014). Notre but étant de constater quels types de retours écrits ou 

oraux le sujet écrivant (élève-auteur) fournit-il ? Que reçoit-il en retour afin de produire un 

écrit qui le satisfasse et qui ait du sens pour lui ? Nous allons donc analyser nos matériaux 

en fonction des trois dimensions énoncées par Bucheton (2014) et décrites ci-dessous :   

 

3.1.1 La dimension énonciative et pragmatique  

 
Figure 10 : La dimension énonciative et pragmatique : les dimensions évaluées et les 

indicateurs possibles (Bucheton, 2014, p. 115)  
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La dimension énonciative exprime comment l’élève se campe dans son récit, comment il 

choisit une instance énonciative ( « Je ? », « Il ? », « Nous ? », « On ? » ) et comment il 

arrive à préserver celle-ci dans sa production. Cette dimension est compliquée à assurer pour 

l’élève. Bucheton (2014) souligne que « la difficulté d’adopter un type de positionnement 

énonciatif, qui oscille entre implication et distanciation, est d’autant plus grande que le 

scripteur est novice, qu’il est en posture de première invention ou qu’il aborde un genre de 

texte nouveau » (p. 117). Notre recherche se situant dans ce cas de figure, nous serons 

attentifs au positionnement de l’élève dans les différents jets qui seront produits et aux 

retours que les pairs peuvent lui procurer sur cette dimension qui est, somme toute, fort 

personnelle. Bucheton (2014) parle également « d’aspect polyphonique du texte » (p.118). 

Il s’agit pour l’apprenti-scripteur de mêler sa voix, ainsi que ses pensées, à celles des 

différents personnages de l’histoire. Le chercheur peut alors analyser les points de vue des 

différents personnages, leurs opinions, les positionnements divers que peut prendre l’auteur 

lors de l’écriture. Déceler cette polyphonie étant parfois difficile, Bucheton a proposé un 

relevé de questions à se poser par l’analyste et qui permettraient de la mettre en lumière : 

Combien de personnages le lecteur entend-il ? Ces personnages parlent-ils ? Pensent-ils ? 

Commentent-ils ? Observent-ils ? (p. 120). 

La construction de l’espace et du temps sont également des critères d’évaluation à ce niveau : 

comment l’élève utilise-t-il la chronologie dans le texte ? Les temps verbaux correspondent-

ils à une logique textuelle ? Est-il capable de faire des allers et retours dans le temps ? Est-il 

capable de passer d’un espace à un autre ? Nous avons placé dans cette dimension l’usage 

des connecteurs textuels temporels et spatiaux. 

La dimension pragmatique quant à elle se rapporte aux effets que le scripteur tend à produire 

sur le lecteur. L’auteur espère-t-il émouvoir, surprendre, amuser, attendrir, faire 

réfléchir,… ? Pour cela l’élève doit émettre des hypothèses sur les réactions que son lecteur 

va avoir en lisant sa production. Sera-t-il capable de les anticiper ? Quels types de retours 

cela induira-t-il ? 

Le rapport à la tâche et les postures d’écriture renvoient à « un mode de penser – parler – 

agir » (Bucheton, 2014, p. 102). Bucheton (2014) parle « d’instruments psycho langagiers ». 

Ceux-ci vont permettre à l’élève diverses façons de s’investir dans la tâche :     

La posture première est celle du « faire » (p.104), on passe à l’action et on se met au travail. 

En position d’écrivain, il s’agit des premières pensées jetées sur le papier.  
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La posture scolaire est celle où l’élève « fait pour faire » (p.103), on est peu motivé et on 

considère les tâches comme purement scolaire. En position d’écrivain, l’élève respectera les 

consignes de l’enseignant : nombre de lignes,… mais il ne sera jamais un sujet écrivant. 

La posture ludique et créative est celle où l’élève va réaliser d’autres tâches que celles qui 

lui ont été demandées. Il va utiliser sa créativité pour contourner la consigne. En position 

d’écrivain, elle provoque souvent des textes « hors sujet ». 

La posture réflexive est celle où l’on laisse l’élève s’imprégner de ses nouveaux acquis, des 

chemins qu’il a pris pour y arriver mais aussi des problèmes qu’il n’a pas réussi à résoudre. 

En position d’écrivain, cela consiste en une décentration de son point de vue premier. 

 

3.1.2 La dimension sémantique et symbolique 

 
Figure 11 : la dimension sémantique et symbolique : les dimensions évaluées et les 

indicateurs possibles (Bucheton, 2014, p. 115)  

La dimension sémantique et symbolique implique de la part du relecteur de chercher à savoir 

ce que le texte veut nous dire. Quels sont les sous-entendus ? Qu’est-ce que l’auteur a essayé 

de nous dire ? Que veut-il faire passer comme message ? Que n’approfondit-il pas ? Que se 

retient-il de dire ?  

Il s’agit ici d’en revenir à la figure 2 présentée par Fayol (point 1.1.3, p. 8) qui parlait de 

préadaptation du contenu et du langage au destinataire mais qui nous conduit à considérer 

les interactions, donc le co-développement, qui se dessinent entre l’auteur lui-même, le 

contenu : les pensées de l’auteur et le langage qu’il utilisera pour construire son histoire. Ces 

trois dimensions sont indissociables du sujet écrivant. L’élève-auteur va écrire ce qu’il a à 

dire : c’est une partie de lui-même, de son histoire, de ses déjà là, de ses connaissances du 
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monde, en sachant qu’une partie peut lui échapper : c’est « la dimension symbolique de 

l’écriture » (Bucheton, 2014, p. 123). 

Les indicateurs qui permettront au chercheur de repérer cette dimension symbolique font 

partie de deux ensembles distincts : 

• Celui du lexique qui permet, selon Bucheton, de « traduire le choix, la pertinence, 

la quantité, la variété des matériaux travaillés – les thèmes, les univers, les 

concepts, les figures, symboliques ou non, les valeurs, les problèmes humains 

abordés » (2014, p. 124). Cette possibilité d’analyser par le lexique ouvre la porte 

au chercheur des univers que l’élève mettra en œuvre dans ses différents jets. 

• Celui de la structuration sémantique du texte. Donner du sens à son texte, établir 

des relations entre les différentes parties de la structure narrative. Décrire les 

contenus, nommer les personnages, classer les évènements, faire des analogies. 

 

3.1.3 La construction du rapport à la norme 

 
Figure 12 : La construction du rapport à la norme : les dimensions évaluées et les 

indicateurs possibles (Bucheton, 2014, p. 116)  

Le rapport à la norme exprime le degré de contrôle que l’élève a au niveau de la graphie, de 

la mise en page, de la segmentation du texte (Bucheton, 2012, p. 24). Nous avons déjà noté 

que le scripteur en position d’auteur était très sensible à la surcharge cognitive. Celle-ci peut 

provoquer des régressions au niveau orthographique en ne laissant pas de place pour la 

correction immédiate de l’erreur. Imposer l’application des normes serait donc « mission 

impossible pour tout scripteur en apprentissage continu de la langue écrite » (Bucheton, 

2014, p. 127). Nous sommes donc bien conscients des difficultés rencontrées par les élèves 
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et de l’impossibilité pour certains d’analyser les erreurs accumulées. Mais ce n’est pas tout, 

ce rapport à la norme exige que l’élève ait une attitude positive face à elle. En effet, adhérer 

à des normes montre que l’élève adhère également au système de valeurs que l’école 

véhicule, qu’il s’inscrit dans une communauté (p.128). Pour l’élève, considéré comme sujet 

écrivant, cela revient à penser, repenser et relire son texte en se socialisant avec ses pairs. 

Nous observerons, à travers les retours fournis, les conseils et les propositions de variations 

proposés par les pairs selon les quatre indicateurs du rapport à la norme : (Bucheton 2014, 

pp.129-130) : 

• Les codes élémentaires : qui sont les « fautes » évidentes que les enseignants ou 

les pairs pourraient souligner et qui, même sans leur intervention, sont en grande 

partie corrigées par les auteurs. Ce sont aussi les schémas narratifs ou textuels 

enseignés précédemment et qui feraient partie des déjà-là de l’élève. C’est donc 

une possibilité pour le chercheur de noter la présence de remarques ou de conseils 

qui concernent l’utilisation du schéma narratif conventionnel du genre « conte ». 

• Les emprunts et les transformations : qui sont les reformulations que l’élève peut 

apporter dans ses écrits en tenant compte des lectures effectuées, des étayages de 

l’enseignant, des apports des pairs, des déjà là,…Il peut aussi intégrer à sa pensée 

et à sa production, à travers ces diverses sources, des personnages, des citations, 

des scénarios existants. 

• La prise de risque et l’inventivité : qui est la conséquence de l’apport d’un grand 

intérêt de l’élève pour son texte. Plus il s’immerge dans son histoire, moins il est 

capable de faire autre chose et plus il prend de risques de « se tromper » ailleurs 

(au niveau orthographique ou syntaxique par exemple).  

• L’épaississement du texte (densification textuelle) : qui ne veut pas dire que le 

texte va être plus long mais que les phrases de l’élève vont se complexifier, qu’il 

va y ajouter du sens, des sentiments, des reprises anaphoriques, de la temporalité, 

que l’intégralité de sa production sera plus fluide, plus lisible. 

 

3.2 La recherche-action 

 

Nous avons retenu la recherche-action comme méthodologie pour cette recherche en 

révision collaborative de la production d’écrits car, selon Montaigne-Macaire (2007), « la 

recherche-action semble particulièrement appropriée pour bon nombre d’objets de la 
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didactique des langues » (p. 94). De plus nous opérons un changement de pratique de 

révision des productions écrites. Van der Maren (1999) précise que « de nombreux travaux 

de type qualitatif utilisent cette forme de recherche pour peu qu’ils concernent les dispositifs 

éducatifs, au regard des pratiques, et comportent une part importante consacrée au 

changement. » (Van de Maren, 1999, cité par Montagne-Macaire, 2007, p. 94).  

Cependant, « pour avoir valeur de recherche, la recherche-action repose sur un protocole 

précis qui croise les outils de recueil de données et s’inscrit dans une durée bien délimitée et 

gérable » (Montagne-Macaire, 2007, p. 114). 

 

3.2.1 Définition de la recherche-action  

 

Après avoir lu de nombreuses définitions de la recherche-action nous retiendrons celle de 

Catroux (2002) qui définit la recherche-action comme « un processus destiné à doter tous 

les participants de la scène éducative, qu’il s’agisse des étudiants, des enseignants ou 

d’autres intervenants, de moyens d’améliorer leurs pratiques grâce à leurs expériences 

éclairées et nourries des savoirs théoriques en cours. » (p. 9). Cette définition nous permet 

de situer tous nos participants comme acteurs du processus de recherche et du changement 

envisagé dans un but de révision collaborative des productions écrites. Dans notre recherche 

l’idée du changement vient de l’enseignant-chercheur. Il est à noter que ces changements 

peuvent également être planifiés par des instances gouvernementales. Montagne-Macaire 

(2007) souligne la confusion qui peut s’installer entre la posture de chercheur et celle de 

praticien. Selon elle, le chercheur, à l’inverse de l’enseignant « adopte une posture 

distanciée, se place dans une lecture moins engagée, voire moins militante de 

l’intervention » (p. 113). 

 

3.2.2 Les étapes de la recherche-action 

 

Notre recherche comprend les quatre premières étapes de la recherche-action. La cinquième, 

qui tient lieu de transfert, pourra être analysée lors d’une recherche ultérieure et/ou à travers 

d’autres productions écrites au sein de la classe. Nous suivons le schéma de recherche-action 

de Susman (1983) illustré par Catroux (2002, p.12) :  
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Figure 13 : Schéma de recherche-action de Susman, 1983 (Catroux, 2002, p.12).  

Étape 1 :  Identification du problème : Il s’agit d’une réflexion de l’enseignant sur ses 

pratiques pédagogiques de révision des productions écrites des élèves et sur les retours et 

commentaires produits. Le chercheur que nous sommes devenus a transformé ce constat en 

question de recherche. Selon Catroux (2002) ce problème « doit être en relation directe avec 

le changement désiré » (p. 14). 

Étape 2 : Plan d’action : Notre recherche a été élaborée pour que les élèves produisent eux-

mêmes des commentaires pour leurs pairs et en reçoivent en retour. Les idées ont été puisées 

dans le dispositif « Itinéraires » de Colognesi (Colognesi et Lucchini, 2018-b, p. 231) décrit 

au chapitre 2 point 5. 

Étape 3 : Mise en place du dispositif : Le dispositif de relecture collaborative a été 

implémenté dans une classe de cinquième et sixième primaire durant les mois de janvier et 

février 2021. Nous avons, selon les conseils de Catroux (2002), examiné les données 

récoltées à chaque moment de leur collecte afin de de pouvoir évaluer les types de 

commentaires reçus lors des commentaires écrits, puis lors des commentaires oraux. De plus, 

cela nous permet de nous rendre compte des effets produits sur les différentes versions des 

productions écrites (p.15). 

Étape 4 : Évaluation des conséquences de l’action :  

Nous en arrivons à l’étape qui nous permet de répondre à notre question de recherche et à 

nos sous-questions. 
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Comment les interactions entre pairs permettent-elles une amélioration de la production 

écrite du scripteur ? 

- Quels types de commentaires les relecteurs proposent-ils à leurs pairs ? 

- Comment ces commentaires sont-ils appréhendés puis appliqués ou non par les 

scripteurs lors des différentes phases de réécriture ? 

Étape 5 : Transfert des résultats : Les résultats de notre recherche nous permettront, lors de 

nouvelles situations de productions écrites, d’améliorer notre dispositif de relecture 

collaborative.  

 

3.3 Conclusion du chapitre 1 

 

Le but de ce premier chapitre est de réunir les théories, les idées et les concepts qui prennent 

part à cette recherche. Cela nous a permis de construire un cadre clair à notre recherche afin 

de pouvoir en interpréter les résultats.  

Dans la première partie de ce chapitre, nous avons défini l’écriture en tant que production 

écrite. Les aspects de la mémoire à long et à court terme, de l’environnement de la tâche 

ainsi que des processus d’écriture ont été abordés.  

Dans la deuxième partie, nous avons cheminé à travers les différentes visions des chercheurs 

de la révision par les pairs pour en arriver à une définition personnelle de la relecture 

collaborative. Enfin, la troisième partie décrit l’outil utilisé pour l’analyse des commentaires 

ainsi que le mode de recherche utilisé dans notre travail : la recherche-action. Nous pouvons, 

dès à présent, nous tourner vers la deuxième partie du travail : la mise en place de 

l’expérimentation, l’analyse des résultats et les conclusions qui en découlent.  
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Chapitre 2 : Méthodologie 
 
Dans cette partie, nous vous présentons notre travail mené sur le terrain. D’abord, nous 

situons notre recherche dans le cadre scolaire dans lequel elle s’insère. Ensuite, dans la 

logique des étapes de la recherche-action, nous rappelons notre question de recherche ainsi 

que nos sous-questions : ce qui constitue l’identification du problème. Pour poursuivre, nous 

présentons notre scénario méthodologique ou plan d’action utilisé. Enfin, nous analysons 

nos données recueillies et nous évaluons les effets de la relecture collaborative.  

 

1. Les participants et le terrain  

Le dispositif de recherche est mis en place en contexte scolaire dans une classe de cinquième 

et sixième années primaires, 21 élèves constituent ce groupe : dix élèves en cinquième (six 

filles, dont une en retard d’un an, et quatre garçons) et onze élèves en sixième (trois filles et 

huit garçons, tous à l’heure), dans une école communale d’un niveau socioculturel élevé 

(indice quinze) comprenant trois classes maternelles et quatre classes primaires. Il faut noter 

que deux élèves ont quitté l’école après l’écriture du premier jet. Ils avaient reçu un numéro, 

afin d’anonymiser leur participation, mais n’ont pas été inclus dans notre recherche. Les 

textes des élèves quatre et douze sont donc manquants. De plus, cinq élèves sont bilingues 

français – néerlandais et une élève néerlandophone est entrée, ce premier septembre 2020, 

sans aucune notion de français. La proximité de notre école avec la région flamande explique 

ces arrivées d’élèves allophones. La mise en place de tout le dispositif s’est déroulé sur deux 

mois : janvier et février 2021. 

 

2. La composition hétérogène des trios 

Nous avons pris soin, au préalable, de constituer des groupes de relecture collaborative en 

fonction des recommandations de nos lectures théoriques. La classe de 21 élèves est donc 

divisée en sept groupes de trois élèves. Ces sept groupes sont hétérogènes et composés 

d’élèves ayant différents niveaux en français (sans être complètement disparates). Nous 

avons également prêté attention au fait que tous les participants du même groupe soient 

capables de travailler ensemble, sans qu’il y ait trop de freins causés par des antipathies 

existantes ou des amitiés trop prononcées. Nous nous sommes donc basés sur le niveau de 

compétences des élèves d’après les notes obtenues précédemment en écriture et sur les 

connaissances empiriques de l’enseignant au niveau du contexte social de sa classe. Notre 

méthode de répartition des élèves en groupes hétérogènes est tirée du livre collectif 
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d’Abrami, P. C., Chambers, B., Poulsen, C., De Simone, C., d’Apollonia, S. et Howden, J. 

et expliqué dans le dossier pédagogique réalisé en 2006 par Roussel (p. 9), dont voici un 

résumé succinct : 

• Classer les élèves en ordre décroissant selon 

leurs compétences en écriture. 

• Déterminer le nombre de groupes que l’on veut 

former. Nous avons 21 élèves divisés en sept 

groupes. 

• Reprendre le classement de départ et le diviser en 

trois sections : le tiers supérieur de sept élèves, le 

tiers inférieur de sept élèves et au milieu les sept 

élèves restants, puis constituer les équipes selon 

le tableau suivant  (il  est à noter que les noms 

des élèves ont  été anonymysés et sont remplacés 

par des codes/numéros) :  

• Vérifier que les équipes formées ne contiennent pas des incompatibilités de caractères 

évidents ou des amitiés trop prononcées qui pourraient influencer les commentaires. 

• Vérifier l’hétérogénéité des autres variables : sexe, âge, classe,… 

• Nous obtenons ainsi les groupes suivants hétérogènes au niveau du sexe, de la classe, de 

l’âge et des compétences en écriture. 

 
Tableau 2 : Composition hétérogène des trios.  

 

3. La recherche-action : étape 1 : identification du problème  

Notre posture d’enseignant nous a permis d’identifier un problème qui touche de nombreux 

praticiens : la révision des productions d’écrit des élèves. Comment aider les élèves à réviser 

leurs écrits ? Comment proposer des commentaires individuels à chaque élève sans que cela 

ne devienne chronophage ? Comment intéresser les élèves aux productions écrites de leurs 

pairs ? Et sous notre casquette d’enseignant : Que puis-je modifier pour améliorer ma 

pratique d’enseignement de la production écrite ? La lecture du livre de Bucheton (2014) 

nous a permis de trouver des réponses aux questions que nous nous posions. La conclusion 
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de la troisième partie de son ouvrage de 2014 s’intitule : « Refonder l’enseignement de 

l’écriture : un chantier, des défis ». Elle suggère, dans ce chapitre, que certains types de 

recherches pourraient « s’avérer intéressantes » : celles qui seraient centrées sur « les gestes 

d’études didactiques et sociaux à faire construire aux élèves pour les rendre autonomes dans 

leurs conduites d’écriture, de relecture, de réécriture selon les différents cycles 

d’enseignement » (p.213). En proposant aux élèves une relecture collaborative, nous 

cherchons à savoir quels types de commentaires sont produits par les relecteurs, de quelles 

manières les interactions entre pairs, et donc les commentaires fournis par ceux-ci, donnent 

lieu à une amélioration lors des révisions de leurs écrits et, plus particulièrement ici, lors de 

l’écriture de contes, par les scripteurs. Quels types de commentaires fournissent-ils et 

reçoivent-ils lors des moments d’échanges entre pairs ? Quelles dimensions de l’écriture de 

Bucheton (2014) ces retours investissent-ils ?  

Comment les utilisent-ils ? Comme Colognesi et Van Nieuwenhoven (2017) le font 

remarquer, les interactions entre pairs sont une composante principale de la construction des 

savoirs. Les élèves sont en position de lecteur-critique-apprenant : c’est en relisant les contes 

des autres et en les critiquant qu’ils deviennent apprenant. Mais, toujours d’après eux, le fait 

de regrouper les élèves face à une situation problème ne produit pas à chaque fois un 

accroissement des connaissances (Joshua et Dupin, 1993 cités par Colognesi et Van 

Nieuwenhoven, 2017). Il nous apparait donc intéressant de savoir si ces interactions, lors 

des différentes relectures, permettront aux élèves de tenir compte des remarques et si cela 

fera émerger des régulations dans les productions écrites des scripteurs. Les commentaires 

oraux donnés ou reçus lors de la deuxième relecture collaborative permettront-ils de produire 

des renseignements nouveaux ou complémentaires aux renseignements écrits ?  

Nous sommes bien conscients que notre posture d’enseignant-chercheur est compliquée. 

Nous cherchons à éviter cette possible confusion entre le rôle de chercheur et celui de 

praticien en adoptant une posture plus éloignée pour le chercheur. Prendre du recul par 

rapport à la situation, écouter les avis de ses pairs, mettre en place le dispositif, faciliter 

l’action, trouver des stratégies de remédiation,… sont des tâches attribuées au chercheur. 

Bien sûr la question de l’éthique de l’enseignant-chercheur qui se trouve face à ses élèves 

est soulevée. En travaillant dans notre classe, nous continuons à mettre en œuvre les règles 

initiales décidées à la rentrée, en groupe. Dans notre posture d’enseignant, nous traitons tous 

nos élèves de manière juste et équitable et nous respectons l’anonymat des participants en 

leur attribuant un chiffre/code uniquement déchiffrable par le chercheur. Les élèves ont été 

prévenus du caractère de recherche qui est appliqué à ces différentes séances de cours.  
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4. La recherche-action : étape 2 : établissement du plan d’action  

L’analyse qualitative s’est avérée la plus pertinente pour répondre à ces questions. Nous ne 

voulions pas savoir combien de retours les élèves obtenaient sur telle ou telle dimension de 

l’écrit mais nous voulions savoir ce qu’ils se disaient, comment ils pouvaient collaborer entre 

eux pour améliorer leurs écrits. Quelles étaient les dimensions de l’écriture qu’ils abordaient 

pour mettre l’auteur en situation de révision ? En utilisant la recherche qualitative et en 

mettant en place une recherche-action, nous mettons en valeur deux des caractères 

principaux de la recherche-action :  

- L’utilisation naturelle du langage à travers les interactions entre les partenaires 

et la rédaction des commentaires pour les pairs. 

- Le fait que la recherche-action soit une réponse à une situation particulière de 

classe : « le contexte dans lequel elle surgit reste singulier » (Catroux, 2002, p. 

13).  

Nous n’utilisons pas exclusivement la recherche-action pour intervenir sur nos pratiques ou 

repérer les changements mais également pour analyser ces pratiques, les mettre en lumière 

(Montagne-Macaire, 2007, p. 97). 

Dans le but de répondre à nos questions de recherche nous avons récolté des données 

différentes : les productions écrites des scripteurs, les commentaires écrits des relecteurs, les 

enregistrements audio des séances de révision collaborative lors des commentaires oraux, 

les questionnaires d’avis des élèves. Le point six explique de quelle façon ces données sont 

récoltées et analysées.  

4.1 Les étapes de l’intervention sur le terrain 

Afin d’expliquer le dispositif qui sera implémenté dans la classe nous avons divisé celui-ci 

en onze étapes qui sont détaillées, au point cinq, ci-dessous.  Ce travail s’inscrit dans la suite 

des recherches effectuées par Colognesi et Lucchini (2018-b) et s’inspire largement du 

dispositif de travail de l’écrit du projet « Itinéraires » proposé par Colognesi dans ce 

document.  

4.2 Le support de rédaction de la production écrite  

Le support de rédaction de la production écrite (jets n°1 et n°2) est une feuille A3. L’espace 

se situant au milieu est réservé au scripteur pour l’écriture de sa production écrite. L’espace 

situé dans la colonne de gauche est destiné à recevoir les commentaires d’un premier 

relecteur. La colonne de droite est destinée à recevoir les commentaires du deuxième 
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relecteur. Dès lors qu’un des relecteurs a apposé ses commentaires, il est invité à plier la 

feuille afin que le deuxième relecteur ne soit pas influencé par les commentaires précédents.  

 

 

 

 

 

 

 

Figure 14 : Support de rédaction de la production écrite 

4.3 L’étayage mis en place par l’enseignant 

Comme nous l’avons dit plus haut, l’enseignant doit construire les savoirs manquants des 

élèves. Il est conscient que certaines notions ne peuvent être déduites. Il utilise la posture 

d’enseignement de l’étayage (Bucheton, 2014, p.255). Ces savoirs manquants ont été repérés 

à l’avance et sont mis en place dans notre dispositif. Il s’agit de : 

- La découverte des caractéristiques du conte et de la structure narrative du genre 

« conte ». 

- La découverte de l’organisation générale d’un texte (paragraphes,…). 

- La construction du guide de la rédaction de commentaires pour autrui. Ce guide 

est élaboré avec les élèves. Il a pour but de les aider à planifier la relecture pour 

rédiger des commentaires efficaces. L’enseignant a insisté sur le fait que les 

commentaires peuvent également avoir un caractère positif. 

 

5. La recherche-action : étape 3 : Mise en place du dispositif  

Nous détaillons ici le dispositif implémenté lors de notre recherche qui est, nous vous le 

rappelons inspiré du dispositif de travail de l’écrit du projet « Itinéraires » proposé par 

Colognesi (2018-b). Plus d’informations didactiques, concernant les diverses activités 

proposées, sont disponibles à l’annexe 20, à destination des enseignants. 

 Projet  
didactique  

Description de l’activité, 
modalité et outils 

Anne
xe(s) 

Type de données 
récoltées 

Étape 1 Découverte du 
projet d’écriture 

Présenter le projet et ses 
différentes étapes : donner 
l’envie d’écrire un conte pour le 
compiler dans un album 
commun destiné à la classe de 

  

Production écrite du scripteur 
Texte du conte Commentaires 

du premier 
relecteur 

Commentaires 
du deuxième 

relecteur 
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première primaire (édition et 
diffusion).  

Étape 2 ÉTAYAGE 
Découverte des 
caractéristiques 
du conte et de sa 
structure 
narrative 

Analyser divers contes pour en 
extraire les caractéristiques 
communes du genre en trios puis 
en groupe-classe. 
Analyser divers contes pour en 
extraire la structure narrative en 
individuel, en trios puis en 
groupe-classe. 

1,2,3 
 
 
 
4,5,6 

 

Étape 3 ÉCRITURE de 
la première 
version du conte 

Individuellement, amener l’élève 
à réaliser une première « mise en 
texte » sur feuille A3 (voir 4 .2).  
Guide d’aide à l’écriture du 
conte : le vocabulaire du 
merveilleux et les indicateurs 
temporels. 
Des « cartes-conte » (lieu, objet 
ou personnage). 

14 
 
 
 
7 
8 
 
9 
 

Première version 
écrite du conte. 

Étape 4 ÉTAYAGE 
Comparaison à 
l’organisation 
générale du 
conte 

Individuellement, amener l’élève 
à comparer son premier jet avec 
un conte présenté par 
l’enseignante et la synthèse de 
l’organisation et structure du 
conte. Repérer les différences et 
les points de concordance. 
Annoter son propre conte au 
besoin.   

 
 
 
 
10 

 

Étape 5 ÉCRITURE de 
la deuxième 
version du conte 

Réviser seul son texte puis le 
réécrire en fonction de l’outil 
découvert et de l’étayage mis en 
place à l’étape 4. 

15 Deuxième version 
écrite du conte. 

Étape 6 ÉTAYAGE  
Construction de 
commentaires 
efficaces 

Créer un outil qui permette aux 
élèves de produire des 
commentaires utiles, efficaces 
pour les pairs sans oublier le 
caractère positif que peuvent 
refléter ces commentaires. 
Analyser un texte et le 
commenter en individuel puis 
discussion en groupe-classe. 
Réaliser un guide des 
commentaires  utilisable comme 
outil de rédaction des 
commentaires. 

 
 
 
 
 
 
11 
 
 
12 

 

Étape 7 Relecture 
collaborative  
Écriture, par les 
relecteurs, des 
commentaires 

Écrire des commentaires sur la 
deuxième version du conte. Un 
relecteur va écrire ses 
commentaires sur les contes des 
deux scripteurs de son trio. Ces 

15 
18 

Deuxième version 
écrite du conte 
avec les 
commentaires 
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sur le conte du 
scripteur. 

commentaires sont apposés dans 
une des colonnes de la feuille A3 
(voir 4.2). 

écrits des deux 
relecteurs. 

Étape 8 ÉCRITURE de 
la troisième 
version du conte 

Réviser puis réécrire 
individuellement son texte en 
tenant compte des commentaires 
écrits des pairs. Écriture sur 
feuille A4.  

16 Troisième version 
écrite du conte. 

Étape 9 RELECTURE 
COLLABORA-
TIVE  
Discussion en 
trios 

Discuter en trios afin de 
commenter les textes des autres. 
Chaque élève propose ses 
commentaires sur les 
productions de ses pairs, les 
deux autres interviennent 
lorsqu’ils en ressentent l’utilité. 
L’enseignante adopte une 
posture d’accompagnement mais 
relance un débat qui s’éternise, 
pointe les non-dits. Elle suggère 
mais n’impose pas. 

 
 
 
 
 
 
 
 
13 
19 

Enregistrements 
audio des 
discussion en trio. 
Collecte de 
commentaires 
oraux. Sept trios 
de trois élèves ont 
été enregistrés. 
Les verbatim ont 
été transcrits pour 
chaque groupe. 

Étape 10 ÉCRITURE de 
la quatrième 
version du conte 

Réviser puis réécrire 
individuellement son texte en 
tenant compte des commentaires 
oraux des pairs. Écriture sur 
feuille A4. 

17 Quatrième 
version écrite du 
conte 

Étape 11 Synthèse de « ce 
que je pense 
avoir acquis » 
en tant qu’élève 
en vue d’un 
transfert à 
d’autres écrits. 

Rédiger individuellement la liste 
des compétences que l’élève 
pense avoir acquises en réalisant 
ce projet d’écriture. Répondre à 
la question suivante par des 
tirets : « Ce que j’ai appris en 
écrivant mon conte et qui me 
servira à l’avenir dans mes 
productions écrites ». 
Mise en commun en groupe-
classe en ajoutant des couleurs : 
le rouge = ce qui me servira pour 
réécrire un conte, le bleu = ce 
qui me servira pour écrire 
n’importe quel écrit et le vert = 
ce qui me servira pour moi, en 
tant que sujet-écrivant. 
Des tableaux de synthèse ont été 
réalisés pour chaque sujet. 

 
 

Annexes 
supplémentaires. 

Tableau 3 : Étapes du dispositif implémenté en classe adapté de Colognesi, 2015, 
pp.118-121. 
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Figure 15 : Schématisation du procédé implémenté en classe selon Colognesi (2018) 

 La séance de présentation et de planification du projet  

 Les séances d’étayage mises en place par l’enseignant-chercheur 

 Les séances relatives à la relecture collaborative et de production de commentaires 

 Les séances relatives à la production écrite des différentes versions du conte 

 La séance de synthèse  

 

 

 

 

 

 

  

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

1. Découverte du 
projet 

d’écriture  

Janvier 2021 (une séance de 50’) 
§ En individuel  

4. Étayage : comparaison 
à l’ organisation générale 

du conte 

6. Étayage 
construction de 

commentaires efficaces 

7. Relecture 
collaborative écriture 

de commentaires 

9. Relecture 
collaborative 

discussion en trios 

11. Séance de 
synthèse 

Janvier 2021 (une séance de 50’) 
§ En groupe-classe 

 

 
3. Écriture de la 

première version du 
conte 

Janvier 2021 (une séance de 50’) 
§ En individuel 

 

Janvier 2021 (une séance de 50’) 
§ En individuel   

5. Écriture de la 
deuxième version du 

conte 

Janvier 2021 (une séance de 50’) 
§ En groupe-classe 
§ En individuel 

8. Écriture de la 
troisième version du 

conte 

10. Écriture de la 
quatrième version du 

conte 

Janvier 2021 (une séance de 50’) 
§ En individuel  

Janvier 2021 (une séance de 50’) 
§ En individuel  

Janvier 2021 (durée de la séance variable en 
fonction du trio) 

§ En trios  

Février 2021 (une séance de 50’) 
§ En individuel 
§ En groupe-classe  

Février 2021 (une séance de 50’) 
§ En individuel  

Janvier 2021 (trois séances de 50’) 
§ En groupe-classe  
§ En individuel 
§ En trios 

 

2. Étayage : découverte 
des caractéristiques du 
conte et de sa structure 

narrative 
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6. L’analyse des données récoltées 

Dans notre méthode d’analyse, il n’y pas d’utilisation de l’indicateur quantitatif. Cette 

recherche est purement qualitative.  

6.1 Repérer quels types de commentaires sont émis par les relecteurs 

Pour situer nos commentaires nous nous sommes référés aux indicateurs appartenant à la 

théorie de Bucheton (2014) sur les dimensions d’évaluation de l’écrit. Il est à noter que tous 

les indicateurs possibles qu’offre Bucheton (2014) ne sont pas présents dans notre 

schématisation car ils n’y trouvent pas tous leur place (ils ne sont pas énoncés par les élèves).  

Afin de présenter nos données récoltées, l’arbre thématique de Paillé et Mucchielli (2012) 

s’est avéré un outil de choix.  Selon ces deux auteurs, l’analyse thématique consiste «  à 

procéder systématiquement au repérage, au regroupement et, subsidiairement, à l’examen 

discursif des thèmes abordés dans un corpus, qu’il s’agisse d’une transcription d’entretiens, 

d’un document organisationnel ou de notes d’observation » (Paillé & Mucchielli, 2012, p. 

236).  

Résumé des trois stades du travail d’analyse : 

1. Transcription des verbatim (annexe 13) : passage de la forme orale enregistrée sous 

forme de discours écrits. 

2. Réalisation de tableaux d’analyse des relevés des commentaires écrits et oraux (Annexes 

18 et 19). À ce moment, il était important de savoir quels commentaires conserver, quels 

sont ceux qui nous semblent significatifs ? Nous décidons d’analyser chaque 

commentaire pour en vérifier sa signifiance, c’est-à-dire le lien avec notre 

problématique. « La signifiance d’une donnée n’étant pas tant une question de nombre 

que de statut de l’information » (Paillé & Mucchielli, 2012, p. 266). Ce n’est pas parce 

que plusieurs élèves auront écrit plusieurs fois le même commentaire qu’il aura plus 

d’importance que d’autres. Nous catégorisons, ensuite, ces commentaires en les 

inscrivant dans une rubrique des dimensions de l’écrit à laquelle ce commentaire fait 

référence et, finalement, nous thématisons sous forme d’étiquettes qui « qualifient ce qui 

se déroule dans le témoignage des acteurs » (Lejeune, 2019, p. 62). Nos étiquettes 

thématisées sont placées par ordre d’apparition dans les analyses effectuées. La 

« saturation » est apparue lorsqu’aucune nouvelle étiquette ne pouvait être identifiée. 
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Exemple de tableau d’analyse des relevés de thèmes :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 16 : Exemple de tableau d’analyse de relevé de thèmes selon Paillé et 

Mucchielli, 2012, p. 296. 

3. Écriture du rapport des résultats en lien avec les tableaux d’analyses, ce qui permet de 

créer un lien entre les éléments du tableau et le phénomène étudié par l’argumentation 

des étiquettes. 

Nous nous inscrivons ainsi dans une méthode de travail progressive ou séquencée menée en 

deux parties. Premièrement, les dimensions d’évaluation de l’écrit de Bucheton vont 

constituer notre fiche de départ. Celles-ci sont ensuite divisées en sous-branches : les 

indicateurs.  Deuxièmement, nous analysons nos commentaires écrits et oraux qui seront 

étiquetés sous forme de thèmes. Nous passons ici à une phase d’inférence : « opération 

logique par laquelle l’analyste passe de l’examen d’une portion de matériau à l’attribution 

d’un thème pour cet extrait » (Paillé & Mucchielli, 2012, p. 254). Nous procédons ensuite à 

une analyse discursive des thèmes en lien avec nos tableaux d’analyse des relevés de thèmes 

(voir annexes 18 et 19). Ces tableaux nous permettent de montrer à voir nos réflexions 

successives sur un thème. 

Pour Paillé et Mucchielli (2012) … « …on cherche à les “faire parler“, ils sont parfois mis 

en lien avec des référents théoriques, puis comparés, relativisés ou corroborés » (p. 295). 

Nous sommes conscients que cette discussion est très interprétative. Mais Paillé et 

Légende : 
Colonne 1 : dimensions de l’écriture 
de Bucheton (2014, pp. 115-116). 
Colonne 2 : indicateurs d’évaluation 
de Bucheton (2014, pp. 115-116). 
Colonne 3 : Les thèmes générés en 
fonction des commentaires (étiquettes 
à argumenter). 
Colonne 4 : Tous les extraits des 
commentaires pouvant servir 
d’exemple pour le thème généré. 
Colonne 5 : Notre raisonnement 
analytique spontané. 
Colonne 6 : Notre analyse du 
raisonnement et commentaire(s) 
supplémentaire(s) du chercheur.  
 
Les différentes couleurs 
correspondent aux différents groupes 
de discussions. 
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Mucchielli (2012) suggère que cette interprétation « offre l’avantage de pouvoir déborder 

du strict relevé thématique, de manière à exploiter toutes les nuances et implications des 

résultats qui ne seraient pas apparentes à première vue » (p. 298).  

6.2 Constater les effets des commentaires émis lors des interactions 

Constater que les interactions collaboratives ont eu un effet ou non est un premier pas. 

Comprendre comment ces interactions fonctionnent est un pas supplémentaire pour répondre 

à notre question de recherche comment la relecture collaborative permet-elle une 

amélioration de la production écrite des élèves ?  

Dans le but de rendre compte des différentes interactions collaboratives qu’a permis la 

rédaction de commentaires pour autrui nous envisageons : 

- à l’écrit, l’analyse des comportements du scripteur en fonction des commentaires 

reçus et des modifications effectuées. Nous thématisons ces différents 

comportements relevés afin de les schématiser. 

- à l’oral, quatre catégories proposées par Gilly, Fraisse et Roux (2001) nous 

permettent d’analyser et de classer les échanges de commentaires selon les quatre 

modalités de « dynamique interactionnelle ».  Ces quatre types d’interactions 

collaboratives sont divisées en deux grands groupes :  

                     

 

                              

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 17 : Les interactions collaboratives, Gilly et al., dans Perret-Clermont et Nicolet, 

2001, pp. 91-92. 
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Avec convergence d’avis 
La co-construction : un élève (A) et un élève B 
élaborent, au fur et à mesure, à deux, une solution à leur 
questionnement qui les satisfasse.  

La confrontation avec désaccord : un élève (A) 
formule un commentaire à un autre élève (B). L’élève 
B n’accepte pas les conseils de l’élève A mais sans 
donner d’explications ni argumenter son désaccord. 

La co-élaboration acquiesçante : un élève (A) émet un 
commentaire sur le texte d’un autre élève (B). L’élève 
B va ensuite montrer son accord avec les idées de 
l’élève A. On a un « accord cognitif ». B reconnait la 
pertinence des conseils de A.   

Avec divergence d’avis 
La confrontation avec conflit sociocognitif : un élève 
(A) propose un commentaire à un autre élève (B). 
L’élève B répond en argumentant son désaccord. Il y a 
alors un conflit sociocognitif. 
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Chapitre 3 : Analyse et résultats 
1. Arbre thématique 
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2.  Argumentation des étiquettes 

Nous allons examiner en détail nos étiquettes en nous intéressant, séparément, aux trois 

dimensions de Bucheton (2014). Cette analyse va nous permettre de répondre à notre 

première question de recherche qui est : quels types de commentaires sont produits par les 

élèves  lors des moments d’échanges entre pairs ? Quelles dimensions de l’écriture de 

Bucheton (2014) ces retours investissent-ils ?  

Nous argumentons, avec des extraits, les nuances qui peuvent être distinguées dans les 

diverses étiquettes.  D’autres exemples auraient pu être utilisés mais nous avons décidé de 

choisir  les commentaires écrits ou les verbatim qui nous semblaient être les plus significatifs 

et les plus représentatifs de l’indicateur retenu afin de les analyser plus précisément. Il est 

possible de retrouver tous les exemples associés à un indicateur à partir des tableaux 

d’analyse des relevés de thèmes (annexes 18 et 19). 

 

2.1 La dimension énonciative et pragmatique 

 

2.1.1 Choix d’une voix d’énonciation : choisir une voix d’énonciation :   « il » ou « ils » ?  

Ce commentaire est apparu exclusivement à l’oral. Les deux relecteurs ont noté la distorsion 

qui se trouvait dans l’énonciation de E6(S) qui parle bien à la troisième personne, mais  

parfois au singulier et parfois au pluriel. Voici la partie du texte qui pose problème : Extrait 

du jet n°2 de E6. 

 
E19(R) demande à E6(S) qui est « ils » puis « il ». E15(R) questionne également E6(S) en 

disant : « ils sont morts et j’ai pas compris qui est mort en fait ». Les deux relecteurs ont bien 

compris que le scripteur a du mal à fixer l’énonciation en fonction des personnages. Pris 

dans son récit, E6(S) n’arrive pas à distinguer « l’instance narrative » à utiliser. E6(S) passe 

donc d’un personnage à l’autre sans changer de groupe sujet. Pour E6(S), la troisième 

personne du singulier représente le petit garçon alors que la troisième personne du pluriel 

représente ses parents. Extraits de l’enregistrement n°6 : 

E19(R) : Et après directement tu dis heu…tu présentes l’enfant puis après tu dis ils sont 
morts alors on ne sait pas qui est mort. 
E6(S) : On parle de ses parents quoi. 
E19(R) : Tu vois un petit mot d’explication. 
E6(S) : Oui j’ai oublié des mots. 
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E15(R) s’adresse à E6(S) : Tu dis il était une fois un petit garçon, malheureusement ils 
sont…ils sont morts et…. J’ai pas compris qui sont morts en fait. 
E6(S) : Ben, c’est les parents en fait mais j’ai oublié des mots à ce moment-là. 
La discussion s’arrêtera là. Les commentaires des relecteurs sont pourtant intéressants car il 

témoignent d’une lecture attentive du texte. Ils ont effectivement repéré l’inadéquation et la 

rupture dans le texte que provoque ce changement de nombre dans le titre du groupe sujet. 

 

2.1.2 Polyphonie du texte, gérer la voix des autres : gérer les discours des personnages 

Nous vous présentons ici un exemple extrait des commentaires écrits. Les élèves soulignent 

un problème de conjugaison car les verbes sont au présent mais ils omettent de prendre en 

compte la ponctuation qui suggère un dialogue. Cette polyphonie du texte est donc encore 

difficile à repérer pour certains enfants même en présence des marqueurs du dialogue.  

Extrait du jet n°2 de E8(S) :  

 
 

 

Un élève a, lui aussi, soulevé le problème de la polyphonie du texte à l’oral. Extrait de 

l’enregistrement n°7 :  

E13(R) : Il y a des phrases que je comprends pas trop mais ça c’est l’écriture 
aussi sinon j’aime bien ton histoire et il y a juste le temps du passé parce que 
parfois il y a des mots heu… 
E11(S) : Oui mais il y a des fois que je fais des dialogues donc je peux pas 
mettre toute mon histoire au passé. 
E13(R) : Oui, oui mais… 
E11(S) : Donc il y a des phrases au présent. 

 

2.1.3 Implication du relecteur, prise en compte du travail de l’autre : apprécier le 

travail du scripteur  

Ces commentaires sont apparus dans les retours oraux et écrits. Tous les élèves relecteurs 

ont fourni une appréciation du travail du pair à un moment donné, dans leurs commentaires 

écrits ou oraux. Il est important de noter que ces commentaires ne sont pas exclusifs et qu’un 

même relecteur a pu donner plusieurs types de commentaires tant positifs que négatifs. En 

E16(R) encadre le verbe au 

présent dans le dialogue et 

propose le passé simple. 

Extrait des commentaires 

de E16(R) à E8(S). 
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analysant ces commentaires il s’avère que ceux-ci ne sont pas tous du même type. Les 

commentaires écrits ont été recopiés afin de pouvoir proposer nos divers exemples. Ils 

proviennent tous des jets n°2 des élèves. Nous pouvons dès lors réaliser des regroupements : 

2.1.3.1 Les commentaires positifs : 

o Les valorisations d’ordre général : 

Les commentaires écrits : E15(R) à E19(S) : « J’aime beaucoup le concept ». E11(R) à 

E1(S) : « Bien détaillé ». E5(R) à E3(S) : « C’est génial ». E5(R) à E20(S) : « Ton conte 

est super ». E10(R) à E16(S) : « Il est très bien imaginé ». E8(R) à E10(S) : « Bravo ». 

E22(R) à E2(S) : « Belle histoire créative ». E21(R) à E18(S) : «  Il est super ton conte, 

c’est une bonne histoire ». E11(R) à E13(S) : « Beau texte ». E15(R) à (E6) : « Tu avais 

une bonne idée, continue comme ça ». E18(R) à E21(S) : « J’aime l’idée, super ! ». 

E20(R) à E3(S) : « L’histoire est bien pensée ». E7(R) à E14(S) : « C’est bien expliqué ». 

Les commentaires oraux : E17(R) à E2(S), enregistrement n°3 : « C’est un très, très beau 

conte ». E7(R) à E23(S), enregistrement n°1 : « Une petite fille qui veut retrouver sa 

mère c’est vraiment très bien comme histoire ». E6(R) à E19(S), enregistrement n°6 : 

« Ton conte est bien, bravo ». E18(R) à E9(S), enregistrement n°2 : « C’est une chouette 

idée ». 

Le fait de proposer des retours positifs généraux va induire de la motivation chez des 

élèves qui se sentiront plus sûrs d’eux via cette appréciation de leur performance. Le fait 

que ces commentaires soient proposés dès la première séance de production de 

commentaires va permettre un retour positif dès le début des écrits et les encourager pour 

la suite.  

o L’expression des sentiments ressentis :  

Les commentaires écrits : E15(R) à E19(S) : « J’ai pris du plaisir en le lisant ». E6(R) à 

E19(S) : « Ton conte est rempli de courage et d’émotions ». E14(R) à E23(S) : 

« L’histoire n’est pas lassante ». E3(R) à E20(S) : « C’est mon conte préféré 

maintenant ».  

Les commentaires oraux : E23(R) à E7(S), enregistrement n°1 : « Le conte est chouette 

et pas ennuyeux ». 

L’expression des sentiments des lecteurs est une porte ouverte sur la dimension 

pragmatique du texte. En effet, en exprimant ce qu’ils ont ressenti, les relecteurs 

confortent les auteurs dans le fait de la bonne prise en compte des sentiments ressentis 

par l’autre. 
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o L’intérêt porté à un critère du conte :  

Les commentaires écrits : E23(R) à E7(S) : « J’adore l’idée des zombies ». E14(R) à 

E7(S) : « Le titre est accrocheur ». E14(R) à E23(S) : « J’adore le but de l’histoire ». 

E3(R) à E5 (S) : « Tu as bien changé la manière du début de l’autre conte, Blanche Neige 

je pense ». 

Les commentaires oraux : E14(R) à E23(S), enregistrement n°1 : « J’aime bien le but de 

la petite fille qui apprend que sa mère est toujours en vie ». E7(R) à E14(S), 

enregistrement n°1 : « L’idée du farfadet qui veut aller dans le monde du père Noël c’est 

vraiment très bien ». E16(R) à E8(S), enregistrement n°5 : « Le titre correspond bien, il 

est bien imaginé ». 

Mettre le doigt sur un critère précis en l’appréciant signifie pour l’auteur qu’il va pouvoir 

le conserver lors des versions suivantes. C’est un acquis pour lui dont il devra moins se 

soucier. 

o L’intérêt porté aux révisions déjà effectuées par l’auteur :  

Les commentaires oraux : E3(R) à E5(S), enregistrement n°4 : « Bravo d’avoir changé 

la fin de l’histoire et pour avoir essayé de faire des paragraphes ». E11(R) à E13(S), 

enregistrement n°7 : « Ton cadre était mieux détaillé que le deuxième jet ». E3(R) à 

E20(S), enregistrement n°4 : « J’adore toujours ton texte ». E6(R) à E15(S), 

enregistrement n°6 : « Ton conte est mieux que la première fois ». E15(R) à E19(S), 

enregistrement n°6 : « Ben je trouve que tu t’es beaucoup amélioré ». 

Lors des commentaires oraux, les élèves ont pu noter les révisions déjà apportées au 

conte. Les élèves distinguent ce qu’ils ont aimé voir changer : le cadre, la fin ou les 

paragraphes et que, même s’il est modifié, il est toujours « adorable ». Ceci va permettre 

à l’auteur de percevoir les révisions d’une façon plus sereine et plus assurée.  

2.1.3.2 Les commentaires négatifs :  

o L’instabilité de la qualité de la production :  

Les commentaires oraux : E16(R) à E10(S), enregistrement n°5 : « C’est bien, mais pas 

toujours très bien ».  

o Le manque d’originalité :  

Les commentaires écrits : E20(R) à E5(S) : « Le conte est bien, mais un peu basique ». 

Ce commentaire est en opposition avec le commentaire positif donné à ce même élève 

par l’autre relecteur. E3(R) trouve qu’E5(S) a bien modifié le début de l’histoire de 

Blanche Neige et l’en félicite alors que E20(R) trouve cela « basique » car il a fait appel 

à un conte connu et manque d’originalité.  
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o Le manque de finesse dans les détails : 

Les commentaires écrits : E6(R) à E15(S) : « Ton conte était superbe, mais avec des 

détails en trop ».  

Il est à noter que tous les commentaires négatifs commencent par un retour positif avant 

d’ajouter le « mais ». Celui-ci tend à signifier que l’on est en opposition avec ce que l’on 

vient de dire. Ce « mais » annule le caractère positif du commentaire et met l’accent sur 

la remarque négative. 

 

2.1.4 Construction de l’espace et du temps       

2.1.4.1 Viser l’adéquation des temps de conjugaison employés   

La durée d’une action : Dans les commentaires écrits, les élèves mettent en pratique la leçon 

de conjugaison sur la concordance des temps dans le récit. Le passé simple exprimant un 

évènement court et subit alors que l’imparfait exprime plutôt des actions longues. Lorsque 

des erreurs sont repérées, certains élèves relecteurs notent simplement que le scripteur n’a 

pas respecté les temps du passé, sans proposer de correction. D’autres, au contraire, corrigent 

eux-mêmes, les verbes dans la marge. Certaines corrections sont exactes alors que d’autres 

comportent encore des erreurs.  

Extrait du jet n°2 de E3 : 

 
Extrait des commentaires de E20(R) à E3(S) : 

L’élève E20(R) propose les corrections des verbes de E3(S) au 

passé simple dans la marge mais commet une erreur.  

 

2.1.4.2  Signaler les manques d’indicateurs temporels ou spatiaux 

 Ces commentaires sont apparus aussi bien à l’écrit qu’à l’oral. Les élèves signalent le 

« manque » de quelque chose mais ne proposent pas de compléter les phrases par un mot 

lien qui indiquerait le changement de lieu ou de temps. Extrait du jet n°2 

de E11(S) accompagné de son commentaire par E1(R) : 
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Le commentaire de E1(R) sur la partie du texte de E11(S) montre bien que le relecteur ne se 

situe pas dans l’histoire. Pour E1(R) on passe d’un endroit à un autre sans lien. Les 

évènements qui se succèdent à un rythme trop rapide pour E1(R) ne lui permettent pas de 

situer les personnages à leur place sans ajout de compléments de lieu ou de temps.  

De même dans les commentaires oraux. Extrait de l’enregistrement n°1 :  

E7(R) : En fait les phrases, les phrases ne se suivent pas parce que voilà par exemple tu 
comment expliquer ? Hum, allez par exemple il y a quelque chose et directement il y a 
autre chose je veux dire. 
E14(S) : Ah, ça ! J’avais fait un moment ça par rapport à la forêt donc je me suis 
complètement téléporté, mais après j’ai réglé le problème donc je ne comprends pas où 
serait le problème. 
2.1.4.3  Interroger la durée du temps 

Ces commentaires ont seulement été émis à l’oral. Les élèves relecteurs qui mettent en avant 

ces commentaires n’ont pas les mêmes notions de durée d’une action que les scripteurs. Les 

relecteurs s’interrogent différemment sur cette notion de durée : 

o En évoquant la durée des évènements  

Pour le relecteur, il manque des détails pour que l’action en cours soit réaliste au niveau de 

sa durée. 

Extrait  de l’enregistrement n°7 : 

E11(R) : Ben en fait on dit que « après deux jours de combat, je trouve que c’est un peu 
long deux jours. 
E13(S) : Ben justement, c’est une histoire imaginaire, c’est le but que ça prenne longtemps 
enfin moi….c’est vrai que c’est long, mais c’est une histoire imaginaire. 
E11(R) : oui mais, ils dorment les autres tu vois. 
E13(S) : Ben non ils dorment pas, ils se battent ils se combattent à plusieurs mais il y en a 
qu’un qui ne survit pas quoi, c’est dans ce sens-là. Mais ils se combattent pendant deux 
jours car il est vraiment très résistant.  
E11(R) : Ben j’espère hein ! 
E11(R) pense qu’il n’est pas réaliste de se battre pendant deux jours sans arrêt.  Dans son 

conte, E13(S) ne décrit pas ces jours de combat. E11(R) pense donc, tout naturellement, 

qu’ils n’arrêtent jamais de se battre. E13(S) se justifie en disant qu’il s’agit là d’une histoire 

imaginaire et que son héros est très résistant. Pour lui, imaginaire signifie donc que tout peut 

arriver, alors qu’E11(R) pense qu’il faudrait détailler ce laps de temps pour rendre le texte 

plus réaliste.  

o En évoquant la récurrence des nombres pour exprimer le temps : 

Extrait de l’enregistrement n°6 :  

E6(R) : Oui. Aussi au lieu que tu dises dix ans plus tard tu aurais pu dire aussi quelques 
années plus tard. Parce que dix ans plus tard, il y a un peu plus de nombres dans ton texte. 
Tu as dit trois minutes, trente minutes après… Bon après trente minutes de marche. 
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E19(S) : Non mais tu as confondu parce que trente minutes de marche c’était en plein 
milieu de l’histoire, hein. 
E6(R) : Oui mais un peu plus loin du coup ce que tu aurais pu faire c’est genre dire 
quelques années plus tard, au lieu de dire dix ans plus tard. 
Ens. : Qu’est-ce qui te gêne là-dedans ? Dis-moi un peu. 
E6(R) : Qu’il ait mis deux fois des chiffres. 
E6(R) questionne E19(S) sur le fait qu’il utilise trop souvent des nombres pour signifier les 

durées (surlignage jaune).  E6 (R) propose une alternative aux chiffres. Ce vocabulaire moins 

précis est plus en adéquation avec le vocabulaire temporel utilisé dans les contes (surlignage 

vert).  

 

2.2 La dimension sémantique et symbolique 

 

2.2.1 De quoi parle le texte ?      

2.2.1.1 Imposer un changement : problèmes humains  

La dimension symbolique du conte est, ici, le centre des préoccupations. L’élève auteur n’a 

pas les mêmes préoccupations, ni les mêmes figures symboliques que ses lecteurs. Si l’on 

considère tous les élèves comme des sujets écrivant qui sont inscrits dans un cursus scolaire, 

il est imaginable qu’ils n’écrivent pas tous la même chose sur le même sujet. Chaque 

scripteur va chercher à exprimer son vécu, ses pensées à travers des « champs lexicaux » que 

l’on va observer dans le jet n°2 de E1 et qui pose problème à E13(R). Il le souligne en laissant 

un commentaire écrit très injonctif et désire imposer un changement.  

 
 

 

E1(S) exprime dans son conte plusieurs sentiments : celui du malheur de cet enfant qui est 

née, non désirée car c’est une fille. L’enfant est renié, mis à la porte de la maison avec sa 

pancarte « à donner » et surtout sans nom. Ensuite, un élan de bienveillance envahit son 

histoire avec la femme qui va l’adopter et la nommer Onze. Enfin, la persévérance du héros, 

qui recherche malgré tout sa « vraie » famille. Les thèmes de l’abandon, du rejet, de la 

persévérance puis de la résignation se succèdent. E13(R) réclame une autre version de la fin 

de l’histoire en écrivant « il faut ». Malheureusement, il ne donne pas plus de précisions et 
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nous ne savons pas pourquoi il désire cette modification, mais nous pouvons supposer que 

la fin plutôt tragique et triste de cette histoire ne lui convienne pas. 

2.2.1.2 Suggérer un changement : univers et « mondes racontés » (Bucheton, 2014, 

p.43) 

L’entrée dans le texte par le lexique nous permet d’observer les mondes visités par les élèves.  

De même le lecteur va entrer dans l’espace défini par l’auteur du conte. Extrait des 

commentaires de E16(R) à E8(S) :   

 
E16(R) propose à E8(S) un changement en fonction de ce qu’il estime être une logique 

géographique. E16(R) n’entre pas réellement dans le monde imaginaire de E8(S), il 

recherche la logique et propose même une alternative pour que le texte de E8(S) corresponde 

à ses attentes. En fait, E8(S) est bien entré dans le monde des contes, celui de la fiction, dans 

lequel les lieux connus et habituels s’évanouissent alors que E16(R) est resté dans un monde 

familier et restreint, celui du réel. C’est une entrée, ou pas, pour certains élèves dans des 

univers psychiques et fictionnels que Bucheton (2014) nomme « les mondes racontés » (p. 

43).  

2.2.1.3 Partager ses valeurs 

Extraits de l’enregistrement n°7 :  

E11(R) : Non, le personnage principal qui brouille sa famille, c’est pas le méchant quoi qui 
brouille sa famille. 
Ens. : Ok. Donc le personnage principal tu aurais voulu que ce soit un gentil ? 
E11(R) : Oui, pas qu’il brouille sa famille par exemple, c’est bien à part quoi. 
E1(S) : Ben moi, je trouvais que genre le personnage principal vous voyez ben vu que c’est 
sa famille qui l’a abandonnée à la fin, alors qu’ils voulaient vraiment pas d’elle, ben elle se 
sentait fort mal. Voilà, c’était ses parents. Du coup, elle voulait se venger. Du coup elle 
ne…..euh 
Ens. : Ah et son but c’était de se venger au début de l’histoire ? 
E1(S) : Au début, c’était de retrouver sa famille. 
E11(R) : En fait, elle passe un peu partout pour retrouver sa famille et puis elle la brûle ! 
Pour E11(R), le héros est un gentil. Il ne peut pas se retourner contre sa famille. Il peut 

encore moins la brûler ! E11(R) trouve que, même si le personnage principal a atteint son 

but, « c’est limite, limite ». E1(S) justifie cela par de la vengeance qui a été provoquée par 

un abandon de la part de toute sa famille : ils ne l’acceptent pas. Nous soulevons ici la 

question des valeurs humaines de chacun. Le Larousse (s.d.) définit la valeur comme « ce 

 

  

Extrait du jet n°2 de E8(S): 
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qui est posé comme vrai, beau, bien, d’un point de vue personnel ou selon les critères d’une 

société et qui est donné comme un idéal à atteindre, comme quelque chose à défendre ». 

E1(S) défend la valeur d’acceptation : se faire accepter par sa « vraie » famille est primordial 

jusqu’au bout du conte. E11(R) ne l’analyse pas de cette façon. E11(R) met en avant la valeur 

de la famille et de l’altruisme du héros envers les personnages du conte. Pour lui, le héros 

ne peut pas être méchant. Extrait de l’enregistrement n°7 :  

E1(S) : Oui ils ne l’acceptent pas. Donc euh…. 
Ens. : Donc son conte ne se termine pas bien pour la famille, mais peut-être bien pour le 
personnage principal ? 
E13(R) : Ben, c’est limite, limite hein ! 
 

2.2.2 Épaississement de la pensée       

2.2.2.1 Demander des éclaircissements, des précisions sur le conte 

Les commentaires écrits, recopiés du deuxième jet des élèves, qui sont formulés dans cette 

partie servent surtout à faire réfléchir l’auteur sur ce qu’il a écrit. Le lecteur fait totalement 

appel au sujet écrivant en lui demandant de complexifier les significations et ce, de plusieurs 

manières : 

o « Les généralistes » : qui demandent au scripteur d’expliquer une partie du texte car ils 

n’ont pas compris l’idée générale qui en ressortait.  

Exemples : E5(R) à E3(S) : « Je ne comprends pas », E11(R) à E1(S) : « Ce n’est pas 

clair » ou E13(R) à E1(S) : « Je n’ai pas trop compris le début ».  

o « Les pointilleux » : qui désirent une précision très particulière et qui demandent de 

détailler une action, un personnage, une situation précise, une phrase précise ou encore 

un sentiment.  

     Exemples : l’action : E11(R) à E1(S) : « Pourquoi elle va voir le cercueil ? » ; le 

     personnage : » E2 (R) à E22(S) : « Il n’y a pas de description de la fée » ; une situation 

     précise : E16(R) à E10(S) : «  Dans la situation initiale comment a-t-il perdu sa 

     famille ? » ; » E14(R) à E23(S), une phrase précise «  Je n’ai pas vraiment compris la  

     douzième phrase ; un sentiment : E15 (R) à E19 (S) : « Peur de quoi ? ». 

o « Les initiateurs de discussion » : qui lancent une question pour initier le débat dans la 

tête de l’auteur.  

Exemple : E13(R) à E1 (S) : « Onze quoi ? ». Onze est le prénom de l’héroïne du conte 

E13(R), avec cette question, lance le débat de la réflexion dans l’esprit de E1(S). Ce 

débat sera à nouveau entamé, ci-après, dans les commentaires oraux. 
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Dans les commentaires oraux nous pouvons, à nouveau, relever ces « familles » de 

commentateurs : 

o « Les généralistes » : E14(R) à E7(S), enregistrement n°1 : « Je n’ai pas bien compris le 

moment où les zombies arrivent pour attaquer, je ne comprends pas le but ». 

o « Les pointilleux » : l’action : E16(R) à E8(S), enregistrement n°5 : « Il manque des 

détails dans la situation initiale, où habite Kyra ? » ; E18(R) à E9(S), enregistrement 

n°2 : « J’ai envie de savoir c’est quoi sa routine du matin ? »  

De nouveaux commentaires font leur apparition lors des discussions orales. Les scripteurs 

demandent des précisions sur les retours écrits qui leur ont été fournis.  

Exemple 1 : E3(S) demande à E5(R), enregistrement n°4, pourquoi il veut des 

éclaircissements sur le garçon et le phœnix car c’est le même personnage qui se transforme. 

La polyphonie du texte est ainsi impactée quand E5 (R) ne comprend pas qui parle, qui prend 

place dans le conte. Il s’agit dans ce texte d’une seule et même personne mais qui prend une 

autre allure. Extrait de l’enregistrement n°4 :  

E3(S) s’adresse à E5(R) : Tu m’écris : « il a répété deux fois la même chose » : où et quoi, 
je ne savais pas. Et aussi « Je ne comprends pas. À un moment donné, il décrit le garçon et, 
deux minutes plus tard, il parle de phœnix ». 
E5(R) : Oui, c’est vrai. Dans la première ligne, sur la première ligne tu commences à 
décrire le garçon, comment il est et sur la deuxième ligne eh ben tu commences à parler 
ben… 
E3(S) : Ben je dis qu’il sait se transformer en phœnix et je décris celui-là aussi. 
Exemple 2 : E1(S) a choisi « Onze » comme prénom pour son héroïne. E13(R) ne le 

comprend pas ainsi et a déjà fait une remarque écrite. Il soutient l’idée que Onze n’est pas 

un prénom. Extrait de l’enregistrement n°7 :  

E13(R) : Ben onze quoi ? Enfin onze, c’est quoi ? Au début tu le dis mais après…onze 
enfin ? Parce que par exemple pendant ton histoire tu mets onze, onze, onze, onze mais 
onze quoi ? 
E1(S) : Oui. 
E11(R2) : Oui mais, ce qui me frappe, c’est que onze c’est lui le personnage principal. 
E13(R1) : Oui mais, c’est onze quoi ? Par exemple, onze nous dans notre langage, onze 
c’est un chiffre. Mais onze quoi ? 
E11(R2) : Mais, c’est son nom. 
E1(S) : Ben oui, c’est son nom. 
E11(R2) : C’est son prénom en fait. 
E1(S) : C’est un prénom original quoi. 
2.2.2.2 Questionner la présence d’un objet, d’un personnage 

Plusieurs élèves questionnent leurs pairs par rapport à l’apparition sans explications d’un 

objet ou d’un personnage dans la trame du conte. L’inutilité de certains objets ou 
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personnages est ainsi soulignée. A l’écrit ces commentaires sont surtout de l’ordre de 

l’apparition subite d’objet. 

Extrait du jet n°2 de E2  :                                Extrait des commentaires de E22(R) à E2(S) :  

 

À l’oral, ces commentaires sont également présents. Les discussions s’engagent : 

- sur le sens de la présence d’un personnage (pourquoi est-il cité s’il ne sert à rien ?). 

Extrait de l’enregistrement n°7 :  

E11(R) : Comment dire ? J’ai l’impression qu’il y a un dragon, c’est ça que en fait, je ne 
comprends pas comment il est là, quoi et très bien… 

- sur l’origine d’un personnage (d’où vient-il ?). Extrait de l’enregistrement n°6 : 

E19(R) : Par exemple, on dit le sorcier, puis d’un coup on dit le méchant, on n’a jamais 
parlé d’un méchant dans… 
E6(S) : Ben si le sorcier c’est… Le sorcier en fait il est méchant quoi. 
2.2.2.3 Faire émerger une évidence 

Dans ces commentaires laissés à l’écrit, nous noterons le désir des lecteurs de faire évoluer 

le récit en mettant en lumière des évidences qui n’ont pas fait sens lors de la relecture chez 

les commentateurs.  

Exemples :  

o Extrait des commentaires de E11(R) à E13(S) :          (« 7 mais 6 »). Le relecteur 

signale que les lutins sont sept, il y en a un qui meurt donc ils ne sont plus que six et pas 

le contraire. Il trace une flèche pour souligner la confusion. Extrait du jet n°2 de E13(S) :  

 

 
o Extrait des commentaires de E16(R) à E10(S). Pour E16(R) 

l’évidence réside dans le fait que l’on ne peut chercher quelqu’un 

que si l’on sait à quoi il ressemble. E10(S) n’ayant pas décrit la 

mère de Kiki, il ne pouvait pas la retrouver dans la suite du conte. 

Extrait du jet n°2 de E10(S) :  

o Extrait des commentaires de E3(R) à E20(S). E3(R) suggère à 

E20(S) que son héros ne peut pas mourir à la fin du conte car il 

possède la pierre de vie. Extrait du jet n°2 de E20(S) :  
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Cette remarque écrite va susciter un vif débat lors des discussions en groupe.  

Extrait de l’enregistrement n°4 : 

E3(R) : Axel ne peut pas mourir à la fin avec la pierre de vie. 
E20(S) : Ça je ne comprends pas vraiment. 
E3(R) : Mais il a une pierre, la pierre de vie pour ressusciter les morts. 
E20(S) : Oui. 
E3(R) : Donc il ne peut plus mourir. Enfin, moi, c’est ce que je comprends. 
E20(S) : Ben, c’est pour aider les autres c’est pas forcément pour lui tu vois. 
E3(R) : Ok. 
Ens. : Et donc, il ne s’en sert pas pour lui dans ton conte ? J’aurais une pierre de vie 
j’aurais envie de m’en servir. 
E20(S) : Oui mais, lui son but c’est d’aider les autres. 
E3(R) : Oui mais, s’il se ressuscite, il pourra aider encore des autres personnes avec les 
pierres qu’il aura encore. 
E3(R) propose à E20(S), à la fin de la discussion, de pouvoir aider encore plus de monde, à 

l’avenir, en utilisant sa pierre de vie pour lui-même. 

2.2.3 Évolution de la structuration textuelle et sémantique               

2.2.3.1 Critiquer la structuration sémantique 

Ces critiques, qui sont apparues à l’écrit, n’apportent que peu de précision sur ce qu’il serait 

nécessaire de modifier et, surtout, comment le modifier. 

Extrait des commentaires de E20(R) à E5(S) :  

E20(R) souligne les phrases concernées mais ne propose pas d’alternatives. Extrait du jet 

n°2 de E5 : 

 

 

2.2.3.2 Suggérer un changement de structure en fonction du sens 

À l’écrit, E3(R) propose à E20(S) de modifier la structure de son conte en 

changeant la localisation des pierres recherchées par le héros. Ces positions 

géographiques correspondraient mieux, selon lui, à la « nature » de ces 

pierres. Toute la structure du conte en serait, alors, impactée. Extrait des 

commentaires de E3(R) à E20(S) :  

 

Extrait du jet n°2 de E20(S) :   
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À l’oral les propositions de révision vont dans le sens d’une proposition de variation dans 

l’ordre des actions.  

o Soit le relecteur constate que la chronologie des évènements n’est pas respectée : 

extrait de l’enregistrement n°4 : 

E20(R) à E5(S) : Ben heu…par exemple eh ben elle voit la sorcière, la reine voit la sorcière 
puis après elle va sur son balai puis elle est direct à la maison enfin…c’est un petit peu tout 
chamboulé quoi. 
o Soit le relecteur propose d’amener une précision plus tôt dans le déroulé du conte, ce qui 

permettrait de mieux appréhender la suite : extrait de l’enregistrement n°2 : 

E18(R) à E9(S) : Moi j’aurais plutôt mis son rêve un peu plus tôt dans la première parenthèse 
 

2.3 La construction par rapport à la norme 

 

2.3.1 Rapport aux normes élémentaires             

2.3.1.1 Pointer ou corriger les erreurs orthographiques  

Au niveau de l’orthographe, lors des commentaires écrits, trois groupes se distinguent :  

Les élèves qui notent qu’il y a des fautes d’orthographe sans les souligner, sans les corriger. 

Extrait des commentaires de E16(R) à E8(S) :  

 

 

Extrait des commentaires de E18(R) à E21(S) :  

 

 

Les élèves qui repèrent les erreurs orthographiques en les soulignant sans les corriger. 

Exemple : Extrait du jet n°2 de E14 :  

 
Les élèves qui repèrent les erreurs et les corrigent dans la marge ou directement dans le texte. 

Exemple : E20(R) à E5(S) qui corrige les erreurs dans la marge et les souligne en rouge dans 

le texte.  

 

E23(R) à E14(S) souligne les fautes 

d’orthographe à l’aide d’une courbe sous 

le mot. E23(R) repère des erreurs mais ne 

propose aucune correction de celles-ci. 
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Extrait du jet n°2 de E5(S) et extrait des commentaires de E20(R) :  

 
Deux erreurs sont laissées dans le texte : « elle fesait » et « sont chapeau ». 

E13(R) à E11(S) qui corrige l’erreur directement dans le texte. Extrait du jet n°2 de E11: 

 
À l’oral, le pointage des fautes d’orthographe est moins présent qu’à l’écrit. Il se présente 

sous la forme d’un commentaire général. Exemple : Extrait de l’enregistrement n°1 :  

E23(R) s’adresse à E14(S) : Le titre va bien avec l’histoire. Tu dois faire attention aux fautes 
d’orthographe. 
E14(S) : Oui, ça fait deux fois qu’on me le dit. 
E3(R) avait écrit les propositions correctes des erreurs orthographiques qu’il avait relevées 

sur un morceau de papier afin de les montrer aux scripteurs. Extraits de l’enregistrement 

n°4 : 

E3(R) s’adresse à E5(S) : Tu écris beaucoup et, mais. « La tacher » s’écrit « l’attacher » 
(l’élève le montre écrit correctement). 
 
E3(R) s’adresse à E20(S) : A la fin tu dis « il aida tout le mond », E. (L’élève montre à 
nouveau sa feuille avec la forme bien orthographiée). Il faut mettre un E pour mondE. Car 
il n’y en a pas. 
2.3.1.2 Pointer les erreurs de ponctuation 

Au niveau de la ponctuation tous les commentaires sont faits de 

manière générale, aussi bien à l’écrit qu’à l’oral. Rien n’est ajouté 

dans le texte. Extrait des commentaires de E16(R) à E10(S) :  

À l’oral, les commentaires sont identiques à ceux de l’écrit : extrait de l’enregistrement n°7 :  

E13(R) s’adresse à E11 (S) : Et mets aussi des virgules, parce que, parfois, il y a des phrases 
et tu enchaines direct au lieu de mettre ta virgule. 
2.3.1.3 Repérer les répétitions lexicales 

La répétition lexicale est le fait d’utiliser le même mot plusieurs fois dans son texte pour 

désigner la même chose. À l’écrit, les élèves repèrent les répétitions lexicales de la même 

manière que les erreurs orthographiques. Il est à noter qu’à l’écrit, aucune proposition de 

variants lexicaux n’a été faite. Trois manières de proposer les retours sont distinguées :  

Les élèves qui repèrent qu’il y a des répétitions sans les souligner. Extrait des commentaires 

de E2(R) à E17(S) : 
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Les élèves qui repèrent qu’il y a des répétitions en les soulignant. E13(R) souligne en noir 

les mots qu’il considère comme des répétitions. Extrait du jet n°2 de E11(S) et extrait des 

commentaires de E13(R) à E11(S) :  

 
Nous signalons que l’élève E13(R) barre également la répétition du groupe nominal « des 

terres » qui lui parait inutile. Cette répétition semble plutôt due à l’inattention du scripteur 

qu’à une volonté de l’écrire deux fois. D’ailleurs E13(R) ne l’inclut pas dans « répétition » 

mais ajoute un autre commentaire : « Tu as recopié deux fois la même chose ». 

Les élèves qui écrivent les mots répétés dans la marge.  

Extrait des commentaires de E8(R) à E16(S) :  

 

 

 

 

 

À l’oral, des propositions de substitution sont faites par les relecteurs :  

La substitution par un autre groupe nominal. Exemple : extrait de l’enregistrement n°5 :  

E8(R) s’adresse à E16(S) : Mais tu répètes beaucoup Renor, euh, je dis que tu pourrais le 
remplacer par le petit renardeau ou la boule de poils rousse. 
La substitution par la pronominalisation. Exemple : extrait de l’enregistrement n°7 :  

E1(R) s’adresse à E11(S) : Il  y a souvent trop des répétitions. 
E11(S) : Oui mais, j’ai essayé de mettre par exemple, pas tout le temps, j’ai essayé de mettre 
le chevalier. Mais j’essaie de pas trop trop ne plus le mettre parce que ça va faire d’autres 
répétitions. 
Ens. : Qu’est-ce qu’il aurait pu mettre ? 
E13(R2) : Ben le guerrier. 
E1(R1) : Il. 
E11(S) : En fait je peux pas dire il parce qu’ils sont deux donc sinon on va confondre. 
E13(R) : Tu pouvais mettre le combattant. 
E7(S) propose, en plus, un outil à ses relecteurs : le site internet SYNONYMO. Extrait de 

l’enregistrement n°1 : 

E23(R) : Il y a des répétitions comme alors ou zombie. 
E7 (S) : Oui, je sais, mais après j’ai changé quand même après…parce que j’ai regardé sur 
SYNONYMO et alors j’ai mis zombie et il me mettait fantôme, des trucs comme ça donc 
moi je me disais que ce n’était pas la même chose. Ben je trouvais que ce n’était pas vraiment 
la même chose.  
Ens. : Non, mais, tu peux trouver un autre synonyme ? 
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E7(S) en même temps que E14(R) : Mort-vivant 
E7(S) : C’est ça que je disais après. 
2.3.1.4 Comparer la segmentation et la structuration du conte à la structure narrative 

du genre « conte » 

À l’écrit, comme à l’oral, les commentaires sont dirigés vers deux aspects distincts du texte : 

o La segmentation en paragraphes lors de la mise en page. Les élèves reprochent à leurs  

pairs de ne pas scinder leur texte en paragraphes mais ils ne proposent aucune piste 

supplémentaire pour réaliser cette segmentation.  

Extrait des commentaires de E7(R) à E23(S) :   

De même à l’oral : Extrait de l’enregistrement n°2 : 

E18(R) s’adresse à E21(S) : Pour moi, il manque deux, trois paragraphes mais sinon c’est 
tout. 
E21(S) : Je sais pour les paragraphes. En recopiant j’ai vu qu’il me manquait des 
paragraphes. 
o La structuration à travers la structure narrative des types de texte. Les élèves ont  

émis des commentaires très précis sur les différentes parties de la structure narrative du 

conte. Ces commentaires sont en rapport avec l’annexe 10 (la structure narrative). Toutes 

les parties de la structure narrative sont abordées de diverses manières, aussi bien lors de la 

rédaction des commentaires écrits, que lors des discussions orales. 

• La situation initiale :  

o Présentation du héros ou de l’héroïne : E15(R) demande à E6(S) de présenter son héros 

dès le début du conte. Extrait des commentaires de E15(R) à E6(S) et du jet n°2 de 

E6(S) : 

 
E15(R) réitère sa demande à l’oral : Extrait de l’enregistrement n°6 : 

E15(R) : En plus, tu dis le prénom de l’enfant juste à la fin. Il faut un peu commencer à la 
présentation. Au tout début. 
E6(S) : Ben, à ce moment-là c’était le soir et s’il ne voulait pas que le sorcier se réveille, il 
fallait qu’il fasse les présentations après. 
o Recherche de la quête, du but : E15(R) demande à E6(S) de préciser son but au début du 

conte. E15(R) considère le fait de s’échapper de la cellule comme une épreuve et non 

comme un but. Extraits de l’enregistrement n°6 :  
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E15(R) : Ok. Mais, ton conte n’a pas vraiment de but, si au début… 
E6(S) : En fait, le but du petit garçon, c’est de s’échapper de la cellule. 
 
E15(R) : Pour moi, je trouve que tu n’as qu’une épreuve. Parce que c’est juste s’échapper de 
la cellule.  
E6(S) : Non, il y a aussi pour retrouver ses grands-parents. 
E15(R) : Oui mais, à la fin il les retrouve pas. 
E6(S) : J’ai aussi déjà y’a quand ils doivent s’échapper de la cellule, l’autre aussi c’est 
d’échapper au… Au fait, à un moment donné, le magicien est allé mettre des photos du petit 
garçon qui s’était échappé. Du coup, ben, les gens ils l’ont vite retrouvé. Ils ont vite reconnu 
le visage. Et il fallait qu’il s’échappe des gens pour éviter qu’ils les tuent et après…heu 
Ens. : Se cacher alors ? C’était plutôt essayer de se cacher. 
E6(S) : Oui. Et puis après, il devait aussi retrouver ses grands-parents. 
Ens. : Et il les a retrouvés, à la fin ? 
E6(S) : Heu…oui. 
Ens. : E15(R) fait non de la tête. 
E15(R) : Ben non, c’est dit que, en fait, il vivait à la fin avec la fée. 
E6(S) : Oui, en fait, il a retrouvé les grands-parents. Il a été vivre avec, sauf que la fée est 
venue vivre aussi avec les grands-parents. 
E15(R) : Ah ! Oui. 

• L’élément déclencheur : 

o Absence de l’élément déclencheur : E15(R) fait remarquer à 

E6(S) qu’il n’a pas d’élément déclencheur. Extrait des 

commentaires écrits de E15(R) à E6(S) :  

o Déclenchement de l’action : À l’oral, E15(R) et E19(S) ne s’entendent pas sur le moment 

du conte qui va déclencher l’action. Extrait de l’enregistrement n°6 :  

E15(R) s’adresse à E19(S) : Ton paragraphe ne commence pas vraiment au moment 
déclencheur. 
E19(S) : C’est-à-dire ? J’ai du mal à comprendre. 
E15(R) : C’est…pas…L’élément déclencheur c’est qu’ils partent. Mais toi tu avais dit, toi, 
tu avais commencé quand le pilote avait annoncé le départ. Mais c’est quand ils partent. 
E19(S) : Mais le début de l’action c’est quand le pilote annonce. Parce que c’est là que ça 
va crasher. C’est là que ça commence l’action vraiment. C’est quand ils rentrent dans l’avion. 
C’est à partir de ce moment-là que la scène va se passer. Hors de l’avion il ne se passe rien. 
Les élèves se taisent indécis. 

• Les éléments modificateurs ou épreuves : 

Aussi bien à l’oral qu’à l’écrit, les élèves recommandent de proposer 

trois épreuves au héros. Ce nombre de trois est en concordance avec 

la structure de l’écriture du conte (annexe 10) qui propose trois 

éléments modificateurs. Extrait des commentaires de E9(R) à 

E18(S) : 
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À l’oral, E14(R) explique qu’il a revu la structure narrative du conte de E23(S) et qu’il a 

constaté qu’il n’y avait que deux épreuves et que, pour lui, ce n’est pas suffisant. Extrait de 

l’enregistrement n°1 :  

E14(R) s’adresse à E23(S) : Ah ben parce que en fait j’ai regardé les ...comment dire, les 
situations initiales et déclencheurs, et puis je suis arrivé sur l’élément modificateur. Et j’ai 
trouvé qu’il n’y avait pas assez d’épreuves. C’était vraiment on va dire ça de texte. (L’élève 
montre environ cinq centimètres entre ses deux doigts). Plus ou moins et en gros, on va dire 
que c’était deux épreuves. 
E13(R), quant à lui, trouve qu’il faut varier les épreuves et surtout la façon de les solutionner. 

Extrait de l’enregistrement n°7 : 

E13(R) s’adresse à E1(S) : Ok, toutes tes épreuves se terminent un peu de la même façon. 
Par exemple, au tout début, tu vas dans une maison, c’est une maison et puis après tu ressors 
vivante. Alors après tu vas dans une maison et tu ressors vivante. Puis après, tu vas dans une 
autre maison pour trouver tes parents. C’est chaque fois le même début, la même fin. 

• La résolution et la situation finale : 

Les commentaires, concernant ces deux étapes de la structure, sont semblables aussi bien à 

l’écrit qu’à l’oral. Ils vont dans le sens de l’absence de résolution ou de solution finale. 

E23(R) remarque que le texte passe de suite de la troisième épreuve à l’atteinte du but du 

héros. Il constate qu’il manque un dénouement. Extrait du jet n°2 de E9(S) :  

 

À l’oral, le relecteur exprime  une assimilation de ces deux parties de l’histoire : extrait de 

l’enregistrement n°1 : E14(R)  : Hum…la résolution est mélangée avec la situation finale.  

2.3.1.5 Évaluer la graphie 

Les commentaires qui évaluent la graphie expriment l’utilité d’avoir une belle écriture dans 

le but de faciliter le travail du destinataire. Exemples :  

Extrait des commentaires de E14(R) à E7(S) :                                    

 

 

Extrait des commentaires de E10(R) à E16(S):          

 

À l’oral, un sentiment d’empathie est venu s’introduire dans les commentaires. Extraits de 

l’enregistrement n°7 : 
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E13(R) prend la parole et s’adresse à E11(S) : J’ai mis que ton écriture parce qu’il y a des 
mots que je ne comprenais pas trop.  
E11(S) : Ben moi c’est pareil, je ne comprends pas trop les autres écritures. 
 

E13(R) : C’est normal. On a tous une écriture en nous. 
 

2.3.2 Emprunts et transformations           

2.3.2.1 Rappeler l’utilisation des outils de cours, des lectures 

Ces commentaires écrits vont rappeler aux scripteurs que des éléments sont incontournables 

dans les contes, dont le titre. Extrait des commentaires de E9(R) à E18(S) :  

2.3.2.2 Dénoncer l’inadéquation lexicale 

À l’oral, le rappel des outils se base sur le vocabulaire du « merveilleux » (annexe 7) présent 

dans les contes. Le relecteur signale au scripteur qu’il n’a pas un vocabulaire « adapté » et 

que dans ses lectures précédentes, il n’a pas rencontré ce vocabulaire. 

Extrait de l’enregistrement n°7 : 

E13(R) : Il y a des mots qui sont pas très inappropriés. 
Ens. : Pas très approprié alors. 
E13(R) : Oui moi je veux dire qui ne vont pas dans l’histoire. 
Ens. : Alors on dit qu’ils sont inappropriés. 
E13(R) : Par exemple il y avait des mots comme par exemple défonce ou dégage ben c’est 
pas des mots qu’on met dans des contes ben j’ai jamais vu ça… 
 

2.3.3 Prise de risque, inventivité                

2.3.3.1 Pointer les erreurs de syntaxe 

Les commentaires écrits et oraux font référence à trois critères différents : 

- La faiblesse dans la construction des phrases. Lors de la phase d’invention les élèves 

sont pris par la narration. Ils écrivent et prennent des risques qui conduisent à la 

difficulté de maitriser la syntaxe. 

Les relecteurs notent des difficultés au sein même d’une phrase : extrait des 

commentaires de E14(R) à E7(S) :  

E14(R) ne signale pas les phrases concernées. 

 

De même, à l’oral : extrait de l’enregistrement n°2 :  

E21(R) s’adresse à E18(S) : Ton conte est très bien, mais je ne comprends pas 
quelques phrases qui sont mal… une peu mal tournées on va dire…qui sont mal 
heu…c’est pas vraiment des phrases. 
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- La cohérence sémantique des suites de phrases : extrait des commentaires de E13(R) 

à E1(S) :  

 

 
 

E13(R) signale à E1(S), en utilisant une flèche et des crochets, quelle partie du texte 

est concernée. Nous noterons que le deuxième relecteur, E11(R), fait un commentaire 

identique sur cette partie du texte en écrivant : « Ce n’est pas clair » et en ajoutant, 

lui aussi, des crochets. 

- Les absences de mots dans les phrases qui conduisent à des suites de mots 

incompréhensibles. Extrait des commentaires de E15(R) à E19(S) : 

E15(R) ne désigne pas la localisation de ces manques.  

 

 À l’oral, E2(R) signale à E22(S) qu’il manque un mot à un endroit précis. Extrait de 

 l’enregistrement n°3 :  

E2(R) : Qu’il manquait un mot. Elle avait oublié un mot.  
Ens. : Tu penses qu’elle a oublié un mot. Quel mot ? Tu sais ? 
E2(R) : Après « empêcha ». 
 

2.3.4 Densification textuelle             

2.3.4.1 Proposer d’utiliser des matériaux présents pour épaissir le texte 

Ce commentaire est apparu uniquement dans les commentaires écrits. Densifier le texte 

c’est, entre autres, récupérer à travers son texte des éléments éparpillés que l’on pourrait 

articuler autrement afin de donner un sens nouveau à l’histoire. Dans l’exemple qui nous 

préoccupe, E3(R) propose à E20(S) d’utiliser les matériaux qui sont déjà dans sa production 

écrite et dont on a perdu la trace. Les différentes pierres (de vie, de la nature, de l’argent et 

de la santé) ont été les quêtes des épreuves du héros. Le relecteur propose de les utiliser 

toutes, pour densifier le texte. 

Extrait du commentaire de E3(R) à E20(S) : 

 

 

 

 

Extrait du jet n°2 de E1(S) 
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3. La dynamique collaborative 

 

Dans cette partie, nous allons essayer de répondre à notre deuxième sous-question de 

recherche. Comment les commentaires proposés par les relecteurs sont-ils appréhendés puis 

appliqués par les scripteurs lors des différentes phases de réécriture ? Comment modifient-

ils leurs écrits ? Nous avons réalisé un relevé des divers comportements observés en retour 

aux commentaires écrits, puis oraux, ainsi que des modifications qu’elles provoquent dans 

la version suivante du conte.  

 

3.1 Les commentaires écrits :  

 

Pour répondre à ces questions à partir des commentaires écrits, nous avons analysé les 

commentaires des relecteurs et les comportements des scripteurs correspondant à ces retours. 

Nous avons choisi de traiter uniquement les commentaires menant à des modifications des 

productions écrites dans la version suivante du conte. Ces modifications sont apportées, par 

les scripteurs, à leur texte lors de la réécriture du conte ( passage de la version n°2 à la version 

n°3). Rappelons qu’il s’agit ici d’une relecture collaborative « à distance ». Nous vous 

proposons un exemple de chaque comportement identifié en réponse aux commentaires 

reçus. Un lien est aussi réalisé avec nos étiquettes thématiques ou les indicateurs de Bucheton 

(2014, pp. 115-116) qui sont écrits en italique. Pour conclure nous schématisons les divers 

comportements relevés, menant à une modification du conte, sous la forme d’un arbre. 

 

3.1.1 Le scripteur manifeste un accord avec le relecteur  

- E11(R) a identifié un fait que le scripteur ne peut réfuter : il fait émerger une évidence. Un 

des nains est décédé donc il n’y en a plus que 6. E13(S) modifiera son texte, dès la version 

suivante, en utilisant le commentaire de E11(R). 

Extrait du jet n°2 de E13(S)                                                 Extrait du jet n°3 de E13(S) 

 

 

Un autre exemple montre que E20(S) a, lui aussi, modifié son texte en fonction du 

commentaire de E3(R) qui lui disait que l’on ne pouvait pas mourir à la fin de son conte avec 

la pierre de vie. Mais, le changement ne modifie pas la fin de l’histoire.  
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Extrait du jet n°2 de E20(S)                                           Extrait du jet n°3 de E20(S)  

 
- Le scripteur applique les normes élémentaires proposées par le relecteur :  

Au niveau de l’orthographe :  

Extrait du jet n°2 de E11(S)                                           Extrait du jet n°3 de E11(S) 

 

 

Au niveau des répétitions lexicales :  

E16(S) va modifier les répétitions lexicales repérées par E8(R) et écrites dans la marge. 

Extrait du jet n°3 de E16(S) :  

Au niveau de la structuration et de la segmentation du texte :   

E23(S) segmente complètement sa production : les paragraphes sont constitués. Jets n°2 et 

n°3 de E23(S) :  
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- Le scripteur ajoute les précisions demandées par le relecteur :  

E10(S) omet de dire comment son héros a perdu sa famille. Le relecteur le lui demande et 

E10(S) lui répond dans son jet n°3. 

Extrait du jet n°2 de E10(S)                                            

Extrait du jet n°3 de E10(S) 

 
3.1.2 Le scripteur s’interroge et planifie une solution  

- Le scripteur « contourne » le commentaire du relecteur. Il reste, cependant, dans le même 

indicateur : construction du temps et de l’espace : viser l’adéquation des temps de 

conjugaison employés. 

Les commentaires de E20(R) ont perturbé la démarche de réflexion de E3(S). E20(R) 

demande à E3(S) de modifier les temps de son histoire en écrivant les verbes au passé simple.  

Extrait du jet n°2 de E3(S) : 

 
Or, E3(S) n’utilisera pas les corrections de E20(R).  Se rend-il 

compte de l’erreur d’E20(R) et donc, met-il en doute les 

connaissances de E20 ? E3(S) n’est -il pas à l’aise avec le passé 

simple ? Pour remédier à cet inconfort concernant les temps, E3(S) 

va complètement changer son histoire et utiliser le présent ou l’infinitif ou même d’autres 

verbes. Il reconstruit son espace-temps. Extrait du jet n°3 de l’élève E3(S) : 

 
Le commentaire de E20(R) a provoqué une démarche réflexive chez E3(S) qu’il n’aurait pas 

eue sans l’intervention de son relecteur.   

- Le scripteur « contourne » le commentaire du relecteur. Il change d’indicateur.  

E1(R) signale à E11(S) qu’il manque des indicateurs temporels ou spatiaux pour instaurer la 

continuité de son histoire. E11(S) va changer la forme de sa production écrite afin de créer 

des paragraphes. Il les met, d’ailleurs, sur son jet n°2, sous forme de crochets avant la 
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réécriture du jet n°3. Il passe donc de l’indicateur 

construction de l’espace/temps à celui du rapport aux 

normes élémentaires » par la segmentation du texte.  

Jets n°2 et n°3 de E11(S) :  

 

 

 

 

 

 

 

- Le scripteur propose son interprétation de la compréhension des commentaires du relecteur.  

E1(S) reçoit le commentaire de E13(R) qui réclame le changement de la fin de son histoire. 

E13(R) ne donne pas d’autres explications à cette requête. E1(S), dans son troisième jet, va 

modifier son texte en y ajoutant un personnage fantastique : le dragon. Ce dragon va 

remercier Onze en l’aidant à assouvir un sentiment : la vengeance. Extrait du jet n°3 de 

E1(S) : 

 
Est-ce en concordance avec ce que voulait E13(R) ? En ne précisant pas la raison de son 

désir de changement, E1(S) l’interprète à sa façon et modifie la fin en ajoutant un personnage 

merveilleux. La collaboration s’oriente dans le sens de la co-élaboration d’une situation 

finale qui se poursuivra dans l’analyse des interactions des commentaires oraux.  
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- Le scripteur modifie complètement la partie du texte concernée par le commentaire. 

E22(R) demande au scripteur comment son héros a obtenu des couvertures pour ses 

louveteaux.  E2(S) répond à ce commentaire en modifiant toute la partie du texte concernée 

et, donc, le commentaire n’a plus lieu d’être. 

Extrait du jet n°2 de E2 (S) : 

 
Extrait du jet n°3 de E2(S) :  

 
 

3.1.3 Schématisation des résultats  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.  

 

 

 

 

 

Figure 19 : Schématisation des comportements relevés menant à une modification des 

productions en fonction des commentaires écrits reçus. 
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3.2 Les commentaires oraux  

Dans cette partie, pour illustrer nos constats, nous avons extrait des exemples représentatifs 

des interactions collaboratives qui nous intéressent à travers nos verbatim. Nous avons 

ensuite relevé le fait que ces interactions produisent des changements ou non dans les 

versions suivantes des contes. L’analyse des verbatim a mené à une présentation 

schématique des résultats. 

                     

 

                              

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 17 : Les interactions collaboratives, Gilly et al., dans Perret-Clermont et Nicolet, 

2001, pp. 91-92. 

 

3.2.1 La dynamique collaborative avec convergence d’avis 

3.2.1.1 La co-élaboration acquiesçante 

C’est le type d’interactions collaboratives que nous avons le plus rencontré dans nos 

analyses. 

Le premier exemple montre un élève qui élabore un commentaire amorçant une solution 

pour le scripteur. E19(R) propose à E6(S) de compléter, d’ajouter une explication car, pour 

lui, il manque des mots. En parlant du sorcier et du méchant dans la même phrase, E19(R) 

fait le lien que E6(S) n’avait pas perçu auparavant. E6(S) est active car elle construit, en 

même temps, une réponse qui va dans le sens de l’idée de E19(R).  
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Avec convergence d’avis 
La co-construction : un élève (A) et un élève B 
élaborent, au fur et à mesure, à deux, une solution à leur 
questionnement qui les satisfasse.  

La confrontation avec désaccord : un élève (A) 
formule un commentaire à un autre élève (B). L’élève 
B n’accepte pas les conseils de l’élève A mais sans 
donner d’explications ni argumenter son désaccord. 

La co-élaboration acquiesçante : un élève (A) émet un 
commentaire sur le texte d’un autre élève (B). L’élève 
B va ensuite montrer son accord avec les idées de 
l’élève A. On a un « accord cognitif ». B reconnait la 
pertinence des conseils de A.   

Avec divergence d’avis 
La confrontation avec conflit sociocognitif : un élève 
(A) propose un commentaire à un autre élève (B). 
L’élève B répond en argumentant son désaccord. Il y a 
alors un conflit sociocognitif. 
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Extrait de l’enregistrement n°6 :  

E19(R) s’adresse à E6(S) : E6(S), c’est un peu pareil, il y a pas mal de fautes 
d’orthographe, il faut faire attention. Et il manque des mots, il manque quand même des 
mots et parfois un petit bout d’explication c’est un peu trop rapidement. 
E6(S) : Oui, je sais. 
E19(R) : Par exemple, on dit le sorcier puis d’un coup, on dit le méchant, on n’a jamais 
parlé d’un méchant dans… 
E6(S) : Ben si, le sorcier c’est… Le sorcier, en fait, il est méchant quoi. 
E6(S) modifie le début de son conte en associant le sorcier à sa description : le sorcier 

maléfique. 

Extrait du jet n°3 de E6(S) : 

 
Extrait du jet n°4 de E6(S) :  

 
Le deuxième exemple propose une réelle adhésion au commentaire proposé. E6(S) reconnait 

la valeur du commentaire proposé par E15(R). Extrait de l’enregistrement n°6 :  

E15(R) s’adresse à E6(S) : Tu dis il était une fois un petit garçon, malheureusement ils 
sont…ils sont morts et…. J’ai pas compris qui sont morts en fait. 
E6(S) : Ben, c’est les parents en fait mais j’ai oublié des mots à ce moment-là. 
E6(S) reconnait que quelque chose ne va pas et montre son accord. E6(S) prend en compte 

la remarque du relecteur et modifie son quatrième jet.  

Extrait du jet n°3 de E6(S) : 

 
Extrait du jet n°4 de E6(S) :  

 
Ce dernier exemple propose également une réelle adhésion au commentaire proposé. E19(S) 

accepte le commentaire de E6(R) et propose de modifier son conte. À l’inverse de ce qu’il 

affirme, E19(S) ne modifiera aucun des indicateurs temporels chiffrés soulevés.  

E6(R) : Oui. Aussi au lieu que tu dises dix ans plus tard tu aurais pu dire aussi quelques 
années plus tard. Parce que dix ans plus tard, il y a un peu plus de nombres dans ton texte. 
Tu as dit trois minutes, trente minutes après… Bon après trente minutes de marche. 
E19(S) : Non, mais tu as confondu. Parce que trente minutes de marche c’était en plein 
milieu de l’histoire, hein. 
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E6(R) : Oui, mais un peu plus loin, du coup, ce que tu aurais pu faire c’est genre dire 
quelques années plus tard, au lieu de dire dix ans plus tard. 
Ens. : Qu’est ce qui te gêne là-dedans ? Dis-moi un peu. 
E6(R) : Qu’il ait mis deux fois des chiffres. 
Ens. : C’est trop précis pour un conte pour toi ? 
E6(R) : Oui. 
E19(S) : Oui, c’est vrai, je vais changer. Je n’avais pas remarqué ça. Je ne l’avais pas 
remarqué. 
 

3.2.1.2 La co-construction 

E23(R1), E14(R2) et E7(S) s’interrogent sur le fait qu’il y ait de nombreuses répétitions du 

mot « zombie » dans le texte. E7(S) explique les démarches qu’il a faites pour éviter cela 

mais exprime que cela ne lui convenait pas.  

E23(R) : Il y a des répétitions comme alors ou zombie. 
E7 (S) : Oui, je sais, mais après j’ai changé quand même après…parce que j’ai regardé sur 
SYNONYMO et alors j’ai mis zombie et il me mettait fantôme, des trucs comme ça donc 
moi je me disais que ce n’était pas la même chose. Ben, je trouvais que ce n’était pas 
vraiment la même chose.  
Ens. : Non, mais tu peux trouver un autre synonyme ? 
E23(R1) en même temps que E14(R2) : Mort-vivant 
E23(R1) et E14(R2) s’unissent pour trouver un variant lexical qui convienne à E7(S). Ils co-

construisent une réflexion destinée à trouver un synonyme qui satisfasse tout le monde. 

E7(S) modifiera son conte en utilisant le variant proposé par ses deux relecteurs :  

Extrait du jet n°3 de E7(S): 

 
Extrait du jet n°4 de E7(S) : 

 
 

3.2.2 La dynamique collaborative avec divergence d’avis 

3.2.2.1 Confrontation avec désaccord 

Extrait de l’enregistrement n°7 :  

E13(R1) : Ben onze quoi ? Enfin onze, c’est quoi ? Au début tu le dis mais après…onze 
enfin ? Parce que par exemple pendant ton histoire tu mets onze, onze, onze, onze mais 
onze quoi ? 
E1(S) : Oui. 
E11(R2) : Oui, mais ce qui me frappe, c’est que onze c’est lui le personnage principal. 
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E13(R1) : Oui, mais c’est onze quoi ? Par exemple, onze nous dans notre langage onze 
c’est un chiffre. Mais onze quoi ? 
E11(R2) : Mais c’est son nom. 
E1(S) : Ben oui, c’est son nom. 
E11(R2) : C’est son prénom en fait. 
E1(S) : C’est un prénom original quoi. 
E1(S) n’accepte pas le commentaire et va se réaffirmer dans ses choix. E1(S) est assuré que 

E13(R) n’a rien compris à son conte puisqu’il n’a même pas imaginé que Onze puisse être 

le personnage principal. E1(S) cherche à justifier son point de vue en insistant sur 

l’originalité du prénom. E1(S) est renforcé dans son idée par le deuxième relecteur qui 

explique à E13(R1) que Onze est le prénom de l’héroïne. E1(S) ne modifiera pas son conte 

à la suite de ce commentaire.  

3.2.2.2 Confrontation avec conflit socio-cognitif 

Dans ce type d’interaction nous trouvons une vraie confrontation contradictoire.  E3(R) est 

en désaccord avec E20(S). E3(R) commente en annonçant que le héros ne peut mourir s’il a 

une pierre de vie. Pour lui, il est immortel. E20(S) s’oppose à lui en argumentant que cette 

pierre lui sert à aider les autres et qu’elle n’est pas pour lui. Extrait de l’enregistrement n°4 : 

E3(R) : Axel ne peut pas mourir à la fin avec la pierre de vie. 
E20(S) : Ça je ne comprends pas vraiment. 
E3(R) : Mais il a une pierre, la pierre de vie pour ressusciter les morts. 
E20(S) : Oui. 
E3(R) : Donc il ne peut plus mourir. Enfin, moi, c’est ce que je comprends. 
E20(S) : Ben, c’est pour aider les autres, c’est pas forcément pour lui tu vois. 
E3(R) : Ok. 
Ens. : Et donc, il ne s’en sert pas pour lui dans ton conte ? J’aurais une pierre de vie 
j’aurais envie de m’en servir. 
E20(S) : Oui, mais lui son but c’est d’aider les autres. 
E3(R) : Oui, mais s’il se ressuscite, il pourra aider encore des autres personnes avec les 
pierres qu’il aura encore. 
Ici le conflit socio-cognitif a permis au scripteur de réfléchir à nouveau sur le thème de 

l’immortalité proposée par E3(R).  Il finit par modifier la dernière phrase de son conte. 

Extrait du jet n°3 de E20(S) : 

 
Extrait du jet n°4 de E20(S) :  
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Figure 20 : Schématisation des interactions collaboratives relevées menant à une 

modification, ou non, des productions en fonction des commentaires oraux reçus. 
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Discussion et perspectives 
Lors de cette discussion nous allons vous expliquer les liens qui nous ont conduits vers des 

évidences et des remises en question.  

Nous allons vous rendre compte de la vision renouvelée de l’écriture qui s’installe à travers 

le modèle du sujet écrivant de Bucheton (2014). L’élève est devenu le centre de la réflexion 

de l’enseignant/chercheur que nous sommes. À travers notre recherche, nous avons pu 

approcher sa façon, de proposer des commentaires, de réviser son texte,… Mais en 

réfléchissant à notre sujet écrivant, nous mettons le doigt sur une première limite de notre 

dispositif. Nous avons inscrit notre recherche dans une classe de cinquième et sixième 

années primaires, d’un niveau socio-culturel assez aisé. Que seraient nos résultats dans une 

classe d’élèves socio-culturellement défavorisés qui n’auraient pas accès aux livres de 

contes ? Ou bien encore dans une classe plus multiculturelle, où les élèves auraient d’autres 

référents ?   

Nous sommes conscients que nos résultats ne seront transférables à aucun autre groupe-

classe étant donné le caractère singulier de notre recherche. « Il n’y a pas deux recherches-

actions qui se déroulent de manière identique, car celles-ci sont éminemment flexibles et 

fonction du contexte. » (Montagne-Macaire, 2007, p.98). 

Nous avons débuté notre recherche par la mise en situation des acteurs, c’est-à-dire que nous 

avons synthétisé ce qu’ils savaient déjà. Ensuite, nous avons mis en place avec l’enseignant, 

dans sa posture d’accompagnement, les étayages appropriés qui s’adaptent à l’élève et lui 

permettent d’aller plus loin. Ces étayages portaient sur la structure générale d’un conte ainsi 

que sur la manière de fournir des commentaires efficaces aux pairs. Néanmoins, il se trouve 

que ces étayages montrent, également, une deuxième limite à notre dispositif. Les élèves 

font de nombreuses références aux tableaux de structure et au guide de production de 

commentaires. Nous reconnaissons cette influence, mais il nous paraissait indispensable de 

prévoir ces moments de structuration collective pour deux raisons : 

Selon Crinon et Marin (2010), il est bien plus laborieux pour les élèves de produire un texte 

littéraire, car celui-ci exige des connaissances bien plus élargies et précises que dans un texte 

scientifique par exemple. Et c’est bien à cause de cela que des différences s’installent entre 

les enfants car, comme nous l’avons déjà signalé, tous les enfants n’ont pas les mêmes déjà 

là. Nos pratiques « pourraient donc se révéler différenciatrices scolairement et socialement 

si les ressources qui manquent aux élèves les plus faibles ne leur étaient pas 

systématiquement offertes » (Crinon & Marin, 2010, p. 97).  
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La structure textuelle du conte, ainsi que les critères de production de commentaires pour 

autrui, ne sont pas connus des élèves. Or, comme nous l’avons signalé, les nouvelles notions 

doivent être amenées par l’enseignant. Comme le dit Bruner (1983), ces étayages résident 

dans le fait de « prendre en mains les éléments de la tâche qui excèdent initialement les 

capacités du débutant, lui permettant ainsi de concentrer ses efforts sur les seuls éléments 

qui demeurent dans son domaine de compétence et de les mener à terme » (p.263). Ces divers 

étayages vont permettre au scripteur de réaliser des économies cognitives, « de rassurer les 

élèves et de les équiper des stratégies nécessaires pour écrire » (Colognesi & Lucchini, 2018-

a, p. 152). 

Ainsi, les types de commentaires proposés nous en disent long sur les stratégies de chacun. 

Certains sont très attachés au rapport à la norme, car c’est souvent ce que les enseignants 

ont l’habitude de corriger et ils reproduisent ce schéma. « Les capacités des élèves à produire 

des commentaires sur les textes de leurs pairs sont tributaires de la manière dont ils ont été, 

jusque-là, évalués eux-mêmes, par leurs enseignants, dans le cadre de leurs productions 

d’écrits antérieurs » (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2017, p. 21). De plus, les outils 

apportés aux élèves lors des phases d’étayage les amènent à vérifier ces normes : 

l’orthographe, les répétitions lexicales, la syntaxe, la structure du conte. En outre, il est plus 

aisé de commenter ce rapport à la norme à l’écrit car le commentateur peut souligner les 

erreurs orthographiques, proposer des corrections, pointer les répétitions. Ils apportent 

également de l’importance à un aspect non verbal de la production : la graphie. Le fait de 

proposer son texte à d’autres suggère, pour eux, une nécessité de faire attention à sa lisibilité. 

Tous vont s’intéresser à la dimension énonciative et pragmatique en proposant des 

appréciations du travail du scripteur. Ils émettent des jugements le plus souvent positifs et 

valorisant pour l’auteur ce qui lui permet de ressentir un sentiment de travail accompli et de 

développer de la motivation pour réviser à nouveau son écrit. L’adéquation des temps 

employés est également un sujet de préoccupation des élèves, mais ces commentaires sont 

parfois mal interprétés. En effet, nous noterons que les élèves ont du mal à différencier les 

changements de discours (narratif, dialogué) lorsque les marques de ponctuation ne sont pas 

présentes. Cette dimension est plus souvent débattue à l’oral, car les élèves semblent plus 

enclin à donner des arguments et des explications plus fournies oralement.  « L’hétérogénéité 

discursive (capacité à circuler dans divers modes de dire pour exprimer une pensée plus 

complexe) est une marque du développement des compétences de pensée et d’écriture » 

(Bucheton, 2014, p. 44).  
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Enfin, la dimension sémantique et symbolique est plus difficilement investie. Les élèves 

doivent être capables de s’approprier les codes du genre conte et de le percevoir comme une 

unité. L’activité d’écriture du genre « conte » que nous avons proposée met en œuvre toute 

la réflexion d’un élève qui va chercher à donner du sens à ses pensées pour lui, ou pour ceux 

qui le liront. Malgré toute la bonne volonté du scripteur, « ce foyer central du sens issu de 

tous les arrière-plans de son histoire, de ses savoirs, de ses désirs ou non de grandir, nourrit 

son écriture mais lui échappe en partie, comme il échappe en partie à ses lecteurs » 

(Bucheton, 2014, p. 123). Lors de la réception de ces commentaires, de nombreuses 

questions restent en suspens. Nous retiendrons, de plus, qu’il est peu utile de critiquer la 

structuration sémantique dans sa généralité mais que des commentaires plus ciblés semblent 

plus productifs. Ces commentaires plus précis sur la façon de modifier la structure du conte, 

en fonction du sens que l’on souhaite donner aux actions et évènements, nous permettent de 

constater les capacités de certains lecteurs à relever les inadéquations sémantiques présentes 

et à proposer les changements adéquats. Ils se sont appropriés les codes du genre conte et 

aident leurs pairs dans la construction de ceux-ci afin de créer un texte qui a du sens jusqu’à 

son terme. 

Les commentaires écrits proposés par les élèves, même s’ils sont parfois imprécis, courts,   

provocateur de malentendus, n’en sont pas moins intéressants. Ces retours notés sur le texte 

ou en regard de celui-ci permettent à l’auteur de les prendre en compte, d’une façon plus 

durable. En effet,  il est possible de revenir sur un commentaire, de s’y attarder et même de 

le  barrer lorsque le scripteur pense qu’il a répondu à la requête du lecteur. Lors de ces 

séances d’écriture de commentaires pour autrui, « l’élève, en formulant pour d’autres ce 

qu’il est en train d’apprendre, entre par la même occasion en dialogue avec lui-même » 

(Crinon & Marin, 2010, p. 98). Cette façon de procéder permet une autoréflexion et une 

intégration de savoirs abstraits. Ce travail de réflexion autorise, également, un retour sur son 

propre texte. « Effet réflexif du passage par l’écrit qui se manifeste ici comme en abyme, 

puisqu’il contribue à l’apprentissage des discours écrits » (Crinon & Marin, 2010, p. 98). 

L’élève est en position de lecteur-critique-apprenant. Les différents comportements observés 

chez les scripteurs en réponse aux commentaires écrits nous montrent que les élèves peuvent 

manifester un accord immédiat avec le commentaire du relecteur. Ils se réfèrent aux normes 

élémentaires d’orthographe ou de structuration du conte, ils ajoutent une précision, ils 

admettent un fait. Mais ils sont également capables de s’interroger . Ils vont, alors, planifier 

une réponse au commentaire qu’ils jugent adéquate, même si cela ne correspond pas 

exactement à ce qui était demandé. Ils vont contourner le commentaire en respectant, ou 
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non, l’indicateur qui était sollicité au départ. Ils vont proposer une interprétation des résultats 

qui leur convienne. Ils vont éliminer la partie du texte concernée par le commentaire.  

Certains commentaires écrits ont provoqué des modifications dans les versions ultérieures 

des contes, d’autres pas. Pourquoi certains commentaires écrits ont-ils été ignorés ? Nous ne 

pouvons répondre à cette question de façon certaine mais des pistes d’explication peuvent 

être avancées : (1) le scripteur considère que le commentaire est inutile car il pense que le 

relecteur a tort ; (2) le scripteur considère que la masse de travail qu’un changement en 

cascade pourrait entrainer dans son conte est trop importante ; (3) le scripteur n’a pas les 

compétences pour répondre à la demande ; (4) le scripteur n’a pas compris le commentaire, 

il est trop imprécis ou mal formulé ; (5) le scripteur a reçu des commentaires contradictoires 

de la part des deux relecteurs.   

Les différents types d’interactions collaboratives repérées lors des discussions nous ont 

permis de noter une plus grande explicitation des commentaires. Des commentaires, déjà 

présents lors des commentaires écrits, sont répétés oralement. Cela permet, parfois, de lever 

des malentendus. Le fait d’avoir réfléchi plusieurs fois sur le même texte a permis une 

lecture, puis une relecture.  Tout cela entrainant une réflexion plus précise et plus nuancée 

de la part des commentateurs qui ont vraiment investi le texte de leur pair. En effet, les élèves 

ont passé beaucoup de temps à la révision de leurs textes et de ceux des autres. Ce qui est 

rappelons-le selon Allal, Mottier Lopez, Lehraus et Forget (2005) « une condition essentielle 

à l’apprentissage de l’écriture » (cités par Bourgeois & Laveault, 2015, p.102). En 

permettant ces interactions entre pairs, nous laissons à l’élève l’opportunité de mesurer les 

différences de stratégies entre celles qu’il a mises en œuvre et celles de ses pairs.  

Parmi les divers types d’interactions collaboratives élaborés par Gilly, Fraisse et Roux 

(2001) nous avons plus particulièrement relevé des discussions menant à la collaboration 

acquiesçante. Les élèves entendent les commentaires qui leur sont adressés et acquiescent 

de suite. Ce comportement est d’autant plus visible que les deux relecteurs adressent le même 

commentaire au même scripteur. Malgré le fait qu’ils acceptent les commentaires durant les 

discussions, ils ne réalisent pas pour autant des modifications dans la version suivante de 

leur conte. Nous avons, pour illustrer cela, soulevé le cas de E19(S). Ce scripteur est, pendant 

les discussions, totalement en accord avec le commentaire de son relecteur. Cependant, il ne 

modifiera pas la version suivante de son conte pour donner suite à ce commentaire. Pourquoi 

a-t-il changé d’avis ? Nous ne pouvons le dire avec certitude mais les pistes d’explication 

avancées plus haut pour les commentaires écrits pourraient être envisagées ici. La co-

construction, quant à elle, n’est présente que dans les groupes qui engagent des discussions. 



 81 

Dans les groupe n°3 (enregistrement n°5) et n°5 (enregistrement n°3), nous ne pouvons 

relever que des collaborations acquiesçantes. Certains relecteurs se sont peut-être sentis 

« gênés » de proposer des modifications aux scripteurs, de proposer leurs idées, de partager 

une discussion. Ce manque d’ouverture à l’autre peut aussi mener à des confrontations avec 

désaccord où, dès le début, le scripteur est ancré dans son idée et refuse le commentaire qui 

lui est adressé.  Le conflit socio-cognitif va permettre, tant au relecteur qu’au scripteur, de 

proposer son idée. Le commentaire est analysé, un débat est lancé. Les conflits socio-

cognitifs peuvent mener à des impasses où chacun campe sur ses positions. Ce ne fut pas le 

cas dans notre recherche. Les conflits ont permis à chacun de réfléchir et ces réflexions ont 

conduit à des modifications des contes. Étant donné le caractère novateur de ce dispositif au 

sein de la classe, l’enseignante était présente au sein des groupes afin de relancer un débat, 

d’encourager la prise de parole. 

Pour terminer notre recherche, nous avons questionné les participants et nous leur avons 

demandé quelles compétences ils pensaient avoir acquises lors de ces séances de cours. Ces 

données sont présentes dans les annexes supplémentaires.  

Enfin, il serait intéressant, dans une recherche ultérieure, de proposer aux élèves de produire 

un autre type d’écrit. Cette production servirait à relever les types de commentaires produits 

par les élèves, dans un nouveau type d’écrit, en comparaison avec notre première recherche. 

Emploient-ils toujours les mêmes types de commentaires ou de nouveaux sont-ils apparus ? 

Ont-ils modifié leurs comportements de scripteurs ? Cette nouvelle recherche nous 

autoriserait, par la même occasion, le réemploi des outils de la classe : tableaux, affiches, 

synthèses et des outils du chercheur : arbre thématique.  
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Conclusion 
 
L’arbre ainsi construit, nos étiquettes argumentées et nos tableaux d’analyse réalisés nous 

amènent à tirer des conclusions générales sur notre travail.  

La tâche complexe de relecture et de production de commentaires pour les pairs semble 

démontrer une certaine efficacité. En effet, même si les conseils sont peu précis ou si des 

malentendus s’insinuent dans les retours, bon nombre de ceux-ci sont utiles et amènent les 

auteurs à effectuer des révisions sur leur production. Ces modifications apportées au conte 

sont, d’autant plus, considérées comme des améliorations qu’elles répondent aux indicateurs 

de Bucheton (2014) sur l’évaluation de la production écrite. À cet égard, l’utilisation du 

cadre théorique des dimensions et des indicateurs d’évaluation de l’écrit de Bucheton (2014) 

fut un choix judicieux.  

Les étayages, mis en place pour structurer un conte et pour formuler des commentaires pour 

les pairs, procurent aux élèves des outils nécessaires en vue de diversifier les types de 

commentaires qu’ils proposent aux scripteurs.  

Cependant, nous retiendrons qu’à l’écrit les commentaires sont plus courts. Ils amènent peu 

de détails pour celui qui les reçoit. Cela peut provoquer des confusions, des 

incompréhensions qui conduisent certains élèves à ignorer des commentaires reçus. En 

outre, le fait de ne pas pouvoir discuter en direct d’un sujet présent dans les retours ne leur 

permet pas de clarifier rapidement les malentendus. Le point positif de ceux-ci est que l’on 

peut y revenir, les écrits restent. Ainsi, les élèves ont tendance à proposer des retours qui ont 

un lien avec la construction d’un rapport à la norme. Il est apparu de nombreuses 

corrections orthographiques soulignées et directement présentes sur le deuxième jet des 

élèves, des annotations de répétitions ou encore des comparaisons à la structure narrative du 

genre « conte ». 

Au contraire, lors des discussions orales les dimensions énonciative et pragmatique et 

sémantique et symbolique ont été davantage investies. Il semble plus aisé pour le 

commentateur de produire ces conseils de vive voix. Expliquer à leur pair les choix qu’ils 

ont opérés, ainsi que les raisons de ces prises de décisions, ne s’est pas fait à l’écrit d’où 

l’importance de ces discussions ultérieures. La dimension pragmatique prend ici tout son 

sens : l’auteur peut percevoir instantanément chez son lecteur les effets que son texte a 

produit, mais aussi constater les malentendus qu’il reste à lever. Lorsque les élèves discutent 

et justifient leurs idées, ils réalisent des «sauts qualitatifs » qui « ont un impact individuel 
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dans la réécriture suivante, où chacun repense aux débats et organise sa relecture en fonction 

de ce qui s’est passé dans les échanges » (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2017, p. 22).  

Par ailleurs, nous retrouvons, dans les verbatim, des commentaires qui avaient déjà été 

formulés à l’écrit, mais que l’auteur n’avait pas pris en compte. Certains relecteurs insistent 

et réaffirment leur retour. Nous notons un investissement important des élèves dans les 

productions de leurs pairs. Ils prennent du recul et s’impliquent totalement dans leur rôle de 

relecteur. Cette notion d’engagement pointilleux, mais bienveillant, est indispensable car 

« l’implication de l’élève dépend aussi de la réception qu’il imagine pour ses écrits » 

(Chabanne & Bucheton, 2002-2a, p. 10). 

Enfin ce dispositif de recherche a permis à chacun d’y trouver son compte. Certains élèves 

ont rédigé des commentaires précis et consistants, alors que d’autres qui avaient été plus 

concis ont exprimé de nombreux détails supplémentaires à l’oral. Permettre à chaque élève 

de s’exprimer, de trouver sa place dans la classe à travers des groupes d’entraide est 

également une des missions de la relecture collaborative. Se socialiser, négocier avec l’autre, 

le convaincre, l’aider à comprendre, proposer des arguments, évaluer la production d’un 

pair,… Tout ce qui permet de s’intégrer au groupe, en proposant ses propres idées. 

 

Nous sommes arrivés à la fin de ce récit. Comme à la fin de chaque conte, une phrase nous 

interpelle et nous permet de rêver d’autres écrits :   

 

« Comment croire ceux qui disent écrire pour eux, les mots ont toujours une destination, ils 

aspirent à un autre regard. Écrire pour soi, serait comme faire sa valise pour ne pas partir. » 

David Foenkinos, 

 romancier, dramaturge, scénariste et réalisateur français. 
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Enregistrement n° 1 - 08/02/2021 (9 minutes 20 secondes) 
Verbatim – Groupe n°7 (E7, E14, E23) 
 
E14(R) s’adresse à E23(S) : Il n’y a pas assez d’épreuves en fait…sur ton texte. 
Ens. : Tu peux lui répondre, tu peux lui poser des questions vas-y. 
L’élève 23(S)  veut de suite donner les commentaires de E14(R) . 
Ens. : Non, non, tu peux lui répondre, qu’est-ce que tu en penses ? Explique-lui pourquoi il 
n’a pas assez d’épreuves ? 
E23(S) : Hmmm…. 
Ens. : Il n’y a pas assez d’épreuves, explique-lui pourquoi il n’y a pas assez d’épreuves, 
expliquez. 
E14(R)  : Ah ben parce que en fait j’ai regardé les ...comment dire les situations initiales et 
déclencheurs et puis je suis arrivé sur l’élément modificateur et j’ai trouvé qu’il n’y avait 
pas assez d’épreuves. C’était vraiment on va dire ça de texte. (L’élève montre environ cinq 
centimètres entre ses deux doigts). Plus ou moins et en gros on va dire que c’était deux 
épreuves. 
Ens. : Ok ? Tu comprends ce qu’il veut donc tu vas devoir modifier si tu veux. 
E23(S) : Oui. 
Ens. : Est-ce que tu as encore quelque chose à lui dire ?  
E14(R) : Heu, non juste des compliments. 
Ens. : Vas-y, c’est sympa aussi les compliments.  
E23(R) : L’histoire est… hum j’aime bien le but de l’histoire et j’aime bien allez, comment 
dire, le but de la petite fille qui apprend que sa mère est toujours en vie… et voilà… 
E14(R)  s’adresse à E7(S)  : Je ne comprends pas bien l’histoire. 
E7(S)  : Pourquoi ? 
E 14(R)  : Hum…la résolution est mélangée avec la situation finale j’ai remarqué et heu..je 
comprends pas aussi le moment où les zombies arrivent, tu vois pour attaquer. Je 
comprends pas ce moment… 
Ens. : Qu’est-ce que tu ne comprends pas ? Et toi E7(S) , tu comprends ce qu’il essaie de te 
dire ? 
E7(S)  : Oui, un peu. 
Ens. : Qu’est-ce qui ne va pas dans ton conte ? 
E7(S)  : Ben j’ai compris que la, les, hum….. pas vraiment tout compris mais un petit peu 
quand même. 
Ens. : Mais demande-lui alors c’est le moment. 
E7(S) : Je ne comprends pas ce que tu veux me dire en fait. 
E14(R)  : Ah, ben, tu vois quand les zombies arrivent pour attaquer le village enfin de …. 
E7(S)  : Le royaume 
E14(R)  : Le royaume de où l’inventeur se situe et donc je comprends pas le but quoi… 
quand ils arrivent je trouve que ça durait un petit peu longtemps. C’est juste ça aussi. 
E7(S)  : Maintenant j’ai compris. 
Ens. : As-tu encore des choses à lui dire ? 
E14(R)  : Oui, j’aime bien le but de l’inventeur et des zombies. 
Ens. : Tu aimes bien qu’il y ait un inventeur dans l’histoire ?  
E14(R) : Oui ! 
Ens. : Tu as encore des choses à dire ?  
E14(R)  : Non 
Ens. : Est-ce que tu as des choses à te faire préciser que tu n’avais pas compris ? 
E14(S)  : Ah, oui, je ne comprends pourquoi la répétition de l’ours ? Je suis obligé de 
préciser que c’est lui sinon on va mélanger Luigie à l’ours. 
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E23(R) : Tu trouves qu’il le répétait trop, toi ? 
Ens. : Trop souvent le mot ours ou il parlait trop de l’ours ? Qu’est-ce que tu veux dire ? 
C’est peut-être cela qu’il ne comprend pas.  
E23(R) : Il répète trop le mot. 
E14(S)  : Ok. 
E7(R)  s’adresse à E14(S)  : Il faut vérifier un peu l’orthographe. Les phrases ne se suivent 
pas vraiment. 
E14(S) : Hum, je ne comprends pas. 
E7(R)  : En fait les phrases, les phrases ne se suivent pas parce que voilà par exemple tu 
comment expliquer ? Hum, allez par exemple il y a quelque chose et directement il y a 
autre chose je veux dire. 
E14(S) : Ah, ça ! J’avais fait un moment ça par rapport à la forêt donc je me suis 
complètement téléporté mais après j’ai réglé le problème donc je ne comprends pas où 
serait le problème. 
Ens. : Penses-tu qu’il a réglé le problème dans le troisième jet ? 
E14(S) : Oui c’est la première épreuve. 
Ens. : Est-ce qu’il a réglé le problème dans le troisième jet ou tu trouves qu’il a encore des 
choses à faire ? 
E7(R) : Non, ça va mieux maintenant. 
E14(S) : Ah, ok j’ai bon. 
E7(R) : Je n’ai plus rien à lui dire de pas bien mais j’ai des compliments. Ton conte est 
vraiment très bien. L’idée du farfadet qui veut aller dans le monde du père Noël c’est 
vraiment très bien. Et voilà. 
Ens. : Tu as trouvé cela chouette ?  
E7(R) : Oui  
E14(S) : Ok. 
E7(R) s’adresse à E23(S) : J’ai presque la même chose pour E14(S) et E23(S) c’est les 
phrases ne se suivent pas vraiment. 
Ens. : Qu’est-ce que tu veux dire quand tu dis que les phrases ne se suivent pas vraiment ? 
Il manque des raccords entre les phrases ? Cela ne se suit pas comme une histoire ? 
E7(R) : oui, voilà. 
Ens. : Il manque des liens ? 
E7(R) : Oui c’est ça que je veux dire. 
Ens. : c’est quoi les liens ? Que pourrait-on mettre ? 
E14(S) : Mais il parle de phrases complètement ou tu parles de quelques petits mots ? 
E7(R) : Presque des phrases. 
Ens. : Il manque des morceaux de phrases. Tu ne trouves pas que cela se suit. Ce n’est pas 
assez fluide. Donc il faudrait peut-être mettre des mots liens, des choses qui accrochent. 
E14(S), E7(R) : Oui. 
E7(R) parle à E23(S) : Il n’y a pas vraiment d’épreuve, après c’est tout. Ton conte est bien 
avec sa mère. Une petite fille qui veut retrouver sa mère c’est vraiment très bien comme 
histoire et voilà. 
E7(S) : J’ai juste une question pour E23(R) : Je ne comprends pas pourquoi tu me mets des 
fautes. Parfois c’est bon ce que je mets mais tu me mets que c’est faux ! Parce que par 
exemple parfois j’ai vérifié au dictionnaire ce que j’avais faux et c’est juste. 
Ens. : Tu avais vérifié au dictionnaire à chaque fois que tu as souligné une faute ? 
E23(R) : Hum. (L’élève fait non de la tête). 
Ens. : Peut-être pas toujours. 
E7(S) : Par exemple un verbe, le verbe aller. J’avais mis « va » et alors V-A. J’ai regardé 
au Bescherelle c’était bon. 
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Ens. : Oui mais tu l’as mis au présent peut-être l’aurait-elle préféré à un autre temps ? 
E14(R) : Oui parce qu’on avait dit aussi de le mettre plus dans le passé simple. 
E7(S) : Oui mais c’est là où ils parlent un peu quand même, hein. 
E23(R) : Ah, ils parlent ! 
Ens. : Ok, alors c’est au présent. 
E23(R) s’adresse à E7(S) : Le titre va bien avec l’histoire. 
E14(R) (tout bas) : Ah, oui ça c’est vrai ! 
E23(R) : Il y a des répétitions comme alors ou zombie. 
E7 (S) : Oui, je sais mais après j’ai changé quand même après…parce que j’ai regardé sur 
SYNONYMO et alors j’ai mis zombie et il me mettait fantôme, des trucs comme ça donc 
moi je me disais que ce n’était pas la même chose. Ben je trouvais que ce n’était pas 
vraiment la même chose.  
Ens. : Non mais tu peux trouver un autre synonyme ? 
E23(R1) en même temps que E14(R2) : Mort-vivant 
E7(S) : C’est ça que je disais après. 
E23(R) : Par contre j’aime bien ton conte, il est chouette et pas ennuyeux. 
E7(S) : Merci ! 
E23(R) s’adresse à E14(S) : Le titre va bien avec l’histoire. Tu dois faire attention aux 
fautes d’orthographe. 
E14(S) : Oui, ça fait deux fois qu’on me le dit. 
E23(R) : Et attention aux répétitions comme Luigie, Noël et ours et les paragraphes sont 
dans l’ordre… 
Ens. : Est-ce que tu as des questions à leur poser sur les commentaires qu’ils t’avaient 
mis ? 
E23(S) : Non 
Ens. : Non, tu avais tout compris ? Avez-vous encore des choses à ajouter auxquelles vous 
pensez maintenant ? 
E14(S) s’adresse à E23(R) : Oui, c’est par rapport à Noël, hum, allez, répétition tu veux 
dire comment vu que la dernière fois tu m’as mis dans tes commentaires que tu m’as mis à 
moi heu… père Noël mais maintenant tu me mets Noël donc je comprends pas. 
E23(R) ne répond pas. 
Ens. : C’est plutôt le fait qu’il répète père Noël ou bien le mot Noël. Cela t’embête de le 
voir tout le temps ? 
E14(S) : Oui, c’est ça. 
E23(R) : Le mot Noël 
E14(S) : Ok 
Ens. : Le mot Noël donc peut-être trouver autre chose comme la fête du 25 décembre ou 
des choses comme ça. 
E14(S) : Ok 
Ens. : C’est bon pour tout le monde ou quelqu’un a encore des choses à dire ?  
E14, E23, E7 : Non, c’est bon. 
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Enregistrement n° 2 - 08/02/2021 (4 minutes 55 secondes) 
Verbatim – Groupe n°6 (E9, E18, E21) 
 
 
E18(R) s’adresse à E9(S) : Moi j’aurais plutôt mis son rêve un peu plus tôt dans la 
première parenthèse et moi j’ai juste envie de savoir c’est quoi sa routine du matin, voilà ? 
E9(S) : Ah, ben c’est quand il fait comme d’habitude il va manger son petit déjeuner et 
puis il va… et puis il s’habille évidemment. Il fait tout ce que l’on fait le matin quoi. 
E18(R) : Hum. Sinon c’est une chouette idée, voilà. 
Ens. : Tu as bien compris les commentaires qu’il voulait te dire ? Que veut-il que tu 
fasses ? 
E9(S) : Ben il veut que je mette mon rêve enfin ce que veut faire mon personnage principal 
plus tôt et que j’explique un peu ce que c’est la routine du matin. 
Ens. : C’est ça que tu veux lui dire ? 
E18(R) : Oui. 
E18(R) s’adresse à E21(S) : Pour moi il manque deux, trois paragraphes mais sinon c’est 
tout. 
E21(S) : Je sais pour les paragraphes. En recopiant j’ai vu qu’il me manquait des 
paragraphes. 
Ens. : Elle ne les a pas séparés mais elle a bien toute l’histoire quand même ? 
E18(R) : oui. 
Ens. : As-tu des questions à leur poser sur ce qu’ils t’avaient mis comme commentaires ? 
E18(S) : Non. 
E21(R) s’adresse à E18(S) : Ton conte est très bien mais je ne comprends pas quelques 
phrases qui sont mal… une peu mal tournées on va dire…qui sont mal heu…c’est pas 
vraiment des phrases. Et la fin aussi que je comprends pas très bien. 
E18(S) : Ok 
Ens. : Qu’est-ce que tu ne comprends pas ? 
E21(R) : Il dit que dans son histoire que ça se finit. Je ne comprends pas déjà parce que ton 
épreuve elle se finit et puis d’un coup il rencontre une fille etc…mais on comprend pas 
bien d’où elle vient la fille etc… 
E18(S) ne répond pas. 
E21(R) s’adresse à E9(S) : Donc des phrases que parfois on ne comprend pas très bien et 
des épreuves aussi. Je ne comprends pas. Moi, pour moi, elles sont un peu mélangées tes 
épreuves. 
Ens. : Dans quel sens « elles sont mélangées » ? Je vois bien qu’il n’a pas compris 
pourquoi. 
E21(R) : Ben quand je le lis moi, pour moi, il y a un moment où il y a son rêve et puis dans 
l’autre sens il y a un autre heu …. on va dire c’est parce que… j’ai pas très bien compris 
non plus, c’est on va dire il y a un… Un truc qui vient de nulle part. Quelque chose qui 
vient de nulle part, on ne sait pas d’où ça vient. 
Ens. : Et c’est quoi ce quelque chose ? 
E21(R) : Je ne sais plus. 
Ens. : C’est dans ses épreuves ? 
E21(R) : Oui. 
E9(S) : J’vais voir. 
E21(S) : Oui et tu m’avais écrit un commentaire que je n’ai pas compris. Je n’ai pas 
compris ce que tu m’as dit donc « il manque cinq parties de la structure non là ». 
E9(R) : J’ai mis ça ? 
E21(S) : Oui. 
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E9(R) : Ah, alors j’ai peut-être une petite faute. 
Ens. : Mais tu voulais lui dire quoi ? 
E9(R) : Mais je voulais juste dire qu’il manquait une structure, pas les cinq. 
Ens. : Une structure ? Quoi ? 
E9(R) : Ben, la résolution. 
Ens. : Il manquait la résolution ? 
E21(S) : Oui. 
Ens. : Et tu as arrangé cela dans le troisième jet ? 
E21(S) : Oui. 
Ens. : Tu trouves qu’E21 a arrangé le problème dans le troisième jet ? 
E9(R) : Oui 
Ens. : Donc E21 a trouvé toute seule ce qui manquait, sans ton aide.  
E9(R) : Oui 
E9(R) s’adresse à E21(S) : Comme E18(R) l’a dit il manque des paragraphes, il y a deux, 
trois fautes d’orthographe, et c’est tout. 
E9(R) s’adresse ensuite à E18(S) : C’est un beau conte. Le temps du passé, il manque le 
temps du passé, des fois tu mets pas le temps du passé. 
E18(S) : Ok, ben… 
Ens. : Il emploie quel temps ? tu as remarqué qu’il employait quel temps ? Le présent ? 
E9(R) : Oui. 
Ens. : Est-ce que tu n’as pas compris quelque chose qu’ils t’avaient écrit. 
E9(R) : Non j’ai compris. 
Ens. : Avez-vous des choses à ajouter, à redemander ? 
E21(S) : Non, moi je sais juste qu’il manque une épreuve. 
Ens. : Et toi ? 
E18(S) : C’est bon. 
E9(S) : Moi aussi. 
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Enregistrement n° 3 - 09/02/2021 (4 minutes 38 secondes) 
Verbatim – Groupe n°5 (E2, E17, E22) 
 
E17(R) s’adresse à E2(S) : Il y a beaucoup de répétitions, les « elle » il y a souvent ça dans 
tes phrases. Aussi moi j’ai pas vu les trois épreuves. C’est un peu trop petit pour le 
paragraphe des trois épreuves. Et sinon c’est un très, très beau conte. 
E2(S) : Merci. 
Ens. : E2 tu as des choses à lui demander ? Qu’est-ce que tu voudrais qu’il t’explique ? 
E2(S) ne répond pas. 
Ens. : Tu as tout compris dans ses commentaires ? C’est bon pour toi ? 
E2(S) : Oui. 
Ens. : Ok. 
E17(R) s’adresse à E22(S) : E22(S) il y a eu beaucoup de répétitions dans les « Élise » 
et  « elle ». Aussi j’ai vu que la situation finale et la résolution étaient mélangées un peu et 
c’est un très, très beau conte. 
E22(S) : Merci. 
Ens. : Tu as compris lorsqu’il te dit situation finale et résolution mélangées ? Pourquoi ? 
Ens. : Pourquoi est-ce qu’il trouve qu’elles sont mélangées ? Tu sais ? 
E22(S) fait non de la tête. 
E17(R) : Si tu veux je peux te le dire. C’est parce, en fait, sur ton conte t’avais fait que 
quatre paragraphes et normalement il y en avait cinq. Et du coup c’est pour ça que je … 
que c’était mélangé. 
Ens. : Donc, tu as oublié de diviser. Il faudra peut-être rediviser par après. Voilà tout 
simplement tu n’es pas obligée de tout recommencer. Posez vos questions maintenant 
après c’est trop tard. 
E17(R) s’adresse à E2(S) : Quand tu as écrit mon commentaire tu n’as pas souligné les 
répétitions. C’est ça que du coup j’ai pas compris les répétitions que tu m’avais dit. 
Ens. : De quelles répétitions voulais-tu parler dans son conte ? Qu’est-ce qu’il répétait 
beaucoup ? 
E2(R) : Le cadeau. 
E17(S) : Ah, oui, oui. Je l’avais vu.  
Ens. : Donc tu as arrangé déjà un peu les choses ? 
E17(S) : Oui. 
E22(R) s’adresse à E17(S) : Pour E17(S) il y a des fautes d’orthographe. C’est un beau 
texte et voilà. 
Ens. : C’est tout ? 
E22(R) : Oui. 
E22(R) s’adresse à E2(S) : Pour E2(S) il y a aussi des fautes d’orthographe et il n’y a pas 
toutes les épreuves. 
Ens. : Deux personnes te le disent il doit manquer quelque chose là, ça va ? 
E2(S) : Oui 
Ens. : Avais-tu tout compris dans ce que l’on t’avait fait comme commentaires écrits ?  
E22(S) : Oui 
Ens. : Tu n’as rien à demander en plus ? 
E22(S) : Non. 
E2(R) s’adresse à E22(S) : E22(S) il y avait trop de répétitions et des « Élise » hum… 
E2(R) ne parle plus et ne s’exprime pas. 
Ens. : Qu’est-ce que tu as noté ? 
E2(R) : Qu’il manquait un mot. Elle avait oublié un mot.  
Ens. : Tu penses qu’elle a oublié un mot. Quel mot ? Tu sais ? 
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E2(R) : Après « empêcha » 
Ens. : Après « empêcha » elle a oublié un mot. 
E22(S): Je sais pas, j’irai voir. 
Ens. : Oui, tu iras revoir après « empêcha » il y a un mot qui manque. E2 as-tu bien 
compris tous les commentaires que les autres t’ont faits ?  
E2(S) : Oui. 
Ens. : Oui tu as bien compris. Tu n’as pas besoin que l’on te dise ou que l’on t’aide ? 
E2(S) : Non. 
Ens. : Avez-vous encore des questions pour vous aider à terminer votre conte ? Pour qu’il 
soit bien complet ? 
E2, E17, E22 : Non. 
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Enregistrement n° 4 - 09/02/2021 (8 minutes 54 secondes) 
Verbatim – Groupe n°1 (E3, E5, E20) 
 
E20(R) s’adresse à E3(S) : Les verbes ne sont pas toujours au passé, ils sont parfois au 
présent. Il y a quelques fautes d’orthographe. Il y a des phrases qui n’ont pas de sens et 
aussi tu n’as fait que trois paragraphes au lieu de cinq. Sinon l’histoire est très sympa. 
Ens. : As-tu de questions à poser à E20(R) sur les remarques qu’il vient de te faire ? qu’est-
ce que tu n’aurais pas compris ? 
E3(S) : Ben, rien j’ai compris et heu… 
Ens. : Donc tu sais ce que tu vas revoir dans ton conte ? 
E3(S) : Oui. 
E20(R) s’adresse à E5(S) : Les verbes sont au présent et non au passé. Oui, il y a aussi des 
fautes d’orthographe et les paragraphes sont mal réalisés. Et l’histoire n’a pas vraiment de 
sens enfin… sinon le titre est bien en rapport avec l’histoire et voilà. 
Ens. : Tu comprends bien ce qu’il veut dire ou pas ? 
E5(S) : Oui 
Ens. : Pourquoi pas vraiment de sens, explique-le moi un peu. 
E20(R) : Ben heu…par exemple eh ben elle voit la sorcière, la reine voit la sorcière puis 
après elle va sur son balai puis elle est direct à la maison enfin…c’est un petit peu tout 
chamboulé quoi. 
Ens. : peut-être que les actions ne sont pas dans l’ordre ? 
E20(R) : Oui 
Ens. : Il faudra peut-être remettre ces actions dans l’ordre. As-tu une question par rapport à 
leurs commentaires écrits ? 
E20(S) : Oui parce que dans le jet numéro deux et ben E5(R) dit qu’il n’y avait que…qu’à 
la deuxième ligne ça n’a pas de sens avec la première mais je ne vois pas pourquoi enfin. 
Temps de pause E5(R) ne réagit pas ; 
Ens. : Tu as mis que la première ligne n’avait pas de sens avec la deuxième. Pourquoi lui 
as-tu écrit cela ? 
Temps de pause E5(R) ne réagit pas ; 
E5(R) : E5(R), pourquoi as-tu écrit cela ? 
E5(R) : Parce que je trouvais qu’à la première ligne il commence à parler des garçons et 
après ben il a direct commencé à parler d’autres choses. 
E20(S) : En fait je présentais le garçon puis j’ai dit son rêve et les pierres qu’il voulait du 
coup j’ai mis celle de l’argent ben elle donnait ça, celle de la santé ça et du coup… Peut-
être que pour elle ça n’a pas vraiment de sens mais pour moi… 
Ens. : Peut-être qu’elle n’a pas vu tout de suite la transition. Peut-être essayer de 
l’arranger. Peut-être mettre une petite phrase qui explique que tu vas présenter les pierres. 
E20(S) : Oui et aussi elle a mis que j’avais mis qu’une seule épreuve mais pour moi j’en ai 
quatre. Du coup, je ne sais pas… 
E5(R) ne réagit pas ; 
Ens. : Moi non plus. Tu n’as peut-être pas tout lu ? 
E20(S) : Ben ouai. 
E5(R) : Oui. 
E5(R) s’adresse à E20(S) : Ben cette fois moi en tout cas quand j’ai lu le texte ben j’ai vu 
qu’une seule épreuve chez E20(S). Heu…. Et voilà. 
Ens. : Tu n’as lu qu’une seule épreuve chez E20(S) et tu ne te rappelles pas avoir lu 
d’autres épreuves ? Tu trouves que c’est un seul bloc ? La même épreuve ? C’est ça que tu 
veux dire ? 
Il va relire et il verra bien. 
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E5(R) : Pour E3(S) s’il peut écrire un peu plus grand parce qu’il y a des mots où je 
comprends pas bien. Il des phrases où il écrit et il écrit trop petit alors je comprends pas. Et 
voilà. 
Ens. : Et sinon, est-ce que tu as bien aimé les contes ? 
E5(R) : Oui. 
E3(R) s’adresse à E5(S) : Tu as fait quatre paragraphes. Tu dis toujours « répondait ». Tu 
mets les points mais pas de majuscules. Tu n’as pas fait attention aux verbes conjugaison 
ni aux mots par exemple deuxième ligne, tu as écrit : « et sai habites » 
E5(S) : Oui au lieu de dire « habits ». 
E3(R) : Je pense que tu voulais dire « et ses habilles ». 
E3(R) : Tu écris beaucoup et, mais. « La tacher » s’écrit « l’attacher » (l’élève le montre 
écrit correctement). Bravo d’avoir changé la fin de l’histoire et pour avoir essayé de faire 
des paragraphes.  
Ens. : Est-ce que tu as des questions à lui poser ? 
E5(S) : Non. 
Ens. Tout as tout compris ? 
E5(S): Oui. 
E3(R) s’adresse à E20(S) : A la fin tu dis « il aida tout le mond », E. (L’élève montre à 
nouveau sa feuille avec la forme bien orthographiée). Il faut mettre un E pour mondE. Car 
il n’y en a pas. 
E20(S) : Ben, Ok. 
E3(R) : Axel ne peut pas mourir à la fin avec la pierre de vie. 
E20(S) : Ça je ne comprends pas vraiment. 
E3(R) : Mais il a une pierre, la pierre de vie pour ressusciter les morts. 
E20(S) : Oui. 
E3(R) : Donc il ne peut plus mourir. Enfin, moi, c’est ce que je comprends. 
E20(S) : Ben, c’est pour aider les autres c’est pas forcément pour lui tu vois. 
E3(R) : Ok. 
Ens. : Et donc il ne s’en sert pas pour lui dans ton conte ? J’aurais une pierre de vie j’aurais 
envie de m’en servir. 
E20(S) : Oui mais lui son but c’est d’aider les autres. 
E3(R) : Oui mais s’il se ressuscite, il pourra aider encore des autres personnes avec les 
pierres qu’il aura encore. 
Ens. : Réfléchis-y, c’est un bon commentateur de conte. 
E3(R) : Par contre j’adore toujours ton texte. Bravo pour les cinq paragraphes. Et j’ai une 
question sur les commentaires que l’on m’a donné au deuxième jet. Ici je n’ai pas compris 
j’ai réécrit la même chose que j’ai vu sur mon conte : « deux épreuves, le mot suivant j’ai 
pas compris, les trois ont la même résolution ». Ici. (L’élève montre sa feuille). Tu m’as 
écrit la même chose que ça. 
E20(R) : Ben il a quand même la même résol…enfin 
E3(S) : Oui ? 
E20(R) : Ben pour moi tu as quand même un peu chaque fois la même résolution à chaque 
fois il se sert de son pouvoir. Plus ou moins du coup c’est… 
Ens. : Du coup on a la même résolution à chaque épreuve du conte ? 
E3(S) : Il y a un moment en fait ici il m’a écrit ça et je ne sais pas ce que c’est donc je ne 
comprenais pas. Ça pouvait être un mot qui changeait un peu la phrase. 
Ens. : Est-ce que tu sais relire ton mot ? 
E20(R) : Heu… Non je ne sais pas. 
Ens. : Et tu ne te souviens plus ? 
E20(R) : Non. 
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Ens. : Mais en résumé quand tu as voulu lui faire ce commentaire-là que voulais-tu lui 
dire ? 
E20(R) : Que ça avait plus ou moins la même résolution, que c’était son pouvoir. 
Ens. : Peut-être essayer de trouver d’autres résolutions à tes épreuves. 
E3(S) : Oui.  
Ens. : J’en avais parlé avec E20(S) et il a trouvé d’autres résolutions donc tu peux essayer. 
E3(S) s’adresse à E5(R) : Tu m’écris : « il a répété deux fois la même chose » : où et quoi, 
je ne savais pas. Et aussi « Je ne comprends pas à un moment donné il décrit le garçon et 
deux minutes plus tard il parle de phœnix ». 
E5(R) : Oui, c’est vrai. Dans la première ligne, sur la première ligne tu commences à 
décrire le garçon, comment il est et sur la deuxième ligne eh ben tu commences à parler 
ben… 
E3(S) : Ben je dis qu’il sait se transformer en phœnix et je décris celui-là aussi. 
E5(R) ne réagit pas. 
Ens. : Tu as compris ? Il dit que ce personnage sait se transformer en phœnix. 
E5(R) : Oui. 
Ens. : Avez-vous encore des questions à poser ? 
E5, E3, E20 : Non. 
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Enregistrement n° 5 - 11/02/2021 (2 minutes 44 secondes) 
Verbatim – Groupe n°3 (E8, E10, E16). 
 
E16(R) s’adresse à E8(S) : Dans la situation initiale il manque des détails comme où habite 
Kira, la famille, tu n’as pas mis de paragraphes, c’est impossible de marcher de l’Europe 
jusqu’à l’Amérique surtout en deux mois. 
Par contre, le titre correspond bien au conte, il y a trois épreuves et cinq parties mais il n’y 
a pas les paragraphes et il est bien imaginé. 
Ens. s’adresse à E8(S) : Tu as tout compris ? 
E8(S): Oui 
E16(R) à E10(S) : Les parties ne sont pas très bien utilisées, c’est bien mais pas toujours 
très bien, tu oublies parfois des « me ». Je n’ai pas vu trois épreuves. Deux je crois un truc 
comme ça. Le titre correspond, la situation initiale est bien faite et il n’y a pas tellement de 
répétitions ni de fautes d’orthographe et le conte est bien imaginé. 
Ens. : Tu as quelque chose à lui demander ? Pour toi, ça va ? Tu as tout compris ?  
E10(S) : Oui 
E8(R) s’adresse à E16(S) : Il n’y a pas tellement de fautes. 
Ens. : Tu parles de fautes de quoi ? 
E8(R) : D’orthographe 
E8(R) : Mais tu répètes beaucoup Renor, euh, je dis que tu pourrais le remplacer par le 
petit renardeau ou la boule de poils rousse. 
Ens. : Très bien de donner des idées. 
E8(R) s’adresse à E10(S) : Le titre correspond bien, il y a quelques fautes mais c’est bien. 
Ton histoire est bien inventée, bravo. 
Ens. : Quelques fautes, de nouveau, des fautes d’orthographe ? 
E8(R) : Oui 
Ens : Est-ce que vous avez d’autres questions à poser ? Il n’y a pas de soucis ? 
E8, E16, E10 : Non 
E10(R) s’adresse à E8(S) : Le titre correspond bien, l’écriture est bien définie mais je ne 
vois pas de paragraphes, l’orthographe est bien. 
E10(R) s’adresse à E16(S) : Tu as écrit deux fois « avec », l’écriture est bien définie, 
orthographe est bien, le titre correspond bien. 
Ens. : Est-ce que vous avez des questions à poser ? Des choses que vous n’avez pas 
comprises ou quand ils vous ont écrit leurs commentaires il y avait des choses qui ne 
voulaient pas dire grand-chose pour vous ? 
E16 : Dans le deuxième jet ? 
Ens. : Oui 
E16 : Ah, non, c’est bon. 
Ens. : Tu as compris tout ce qu’elles ont écrit toutes les deux ? Toi aussi. 
E8, E10, E16 : Oui 
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Enregistrement n° 6 - 09/02/2021 (9 minutes 20 secondes) 
Verbatim – Groupe n°2 (E6, E15, E19) 
 
E19(R) s’adresse à E15(S) : J’aime beaucoup l’histoire mais il manque des détails parfois. 
Il y a quand même pas mal de fautes d’orthographe. Et un peu aussi de répétitions mais 
sinon tout est bien et bravo, voilà. 
Ens. : E15(S) tu as tout compris ? Est-ce que tu sais de quelle(s) répétition(s) il parle quand 
il dit il y a beaucoup de répétitions. 
E15(S) : Heu, je pense que oui je sais. La femme de sa vie. 
Ens. : De quoi ? 
E19(R) : La femme de sa vie surtout. 
Ens. : La femme de sa vie, il le dit beaucoup ? E6(R2) acquiesce avec la tête pour signifier 
que cela est vrai. 
E19(R) s’adresse à E6(S) : E6(S) c’est un peu pareil il y a pas mal de fautes d’orthographe, 
il faut faire attention. Et il manque des mots, il manque quand même des mots et parfois un 
petit bout d’explication c’est un peu trop rapidement. 
E6(S) : Oui, je sais. 
E19(R) : Par exemple on dit le sorcier puis d’un coup on dit le méchant, on n’a jamais 
parlé d’un méchant dans… 
E6(S) : Ben si le sorcier c’est… Le sorcier en fait il est méchant quoi. 
E19(R) : Et après directement tu dis heu…tu présentes l’enfant puis après tu dis ils sont 
morts alors on ne sait pas qui est mort. 
E6(S) : On parle de ses parents quoi. 
E19(R) : Tu vois un petit mot d’explication. 
E6(S) : Oui j’ai oublié des mots. 
E19(S) : Sinon c’est parfait, voilà. Et un commentaire que j’ai pas compris hum…enfin 
que je vais répondre, c’est tu vois quand tu dis que je répétais deux fois le Portugal ? 
E6(R) : C’est pas le Portugal. 
E19(S) : Si, si le vol était pour le Portugal, oui, pour le Portugal que tu m’avais dit… 
E6(R) : À mon avis c’est E15(R2) parce que moi j’ai pas dit… 
E15(R2) : Il n’y avait pas de Portugal dans mes commentaires. 
E19(S) : C’était au deuxième jet, oui, c’était au deuxième jet. Mais en tout cas c’était dans 
le contexte de la phrase. Voilà, t’as peut-être pas compris ou tu ne te rappelles pas c’est pas 
grave.  
Ens. : Pour toi, c’est le contexte de la phrase qu’elle n’a pas compris mais toi tu es sûr que 
c’est bon ? 
E19(S) : Oui. Et voilà.  
E15(R) s’adresse à E6(S) : Tu dis il était une fois un petit garçon, malheureusement ils 
sont…ils sont morts et…. J’ai pas compris qui sont morts en fait. 
E6(S) : Ben, c’est les parents en fait mais j’ai oublié des mots à ce moment-là. 
E15(R) : Ok. Mais ton conte n’a pas vraiment de but, si au début… 
E6(S) : En fait le but du petit garçon c’est de s’échapper de la cellule. 
Ens. : S’échapper de quoi ? 
E6(S) : De la cellule du donjon quoi. Parce qu’au début de l’histoire de… quand ses 
parents sont morts il y a un sorcier au départ il a bien voulu le reprendre mais quelques 
mois plus tard un jour, il l’a enfermé dans un donjon du coup, lui, le petit garçon il avait 
envie de s’échapper. Du coup, c’est ça son but. 
Ens. : Est-ce que tu l’as bien expliqué comme ça dans ton conte ? Tu crois que c’est bien 
expliqué comme ça et que tout le monde le comprend ? 
E6(S) : Ben oui. 
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Ens. : Ok 
E15(R) : Pour moi je trouve que tu n’as qu’une épreuve. Parce que c’est juste s’échapper 
de la cellule.  
E6(S) : Non, il y a aussi pour retrouver ses grands-parents. 
E15(R) : Oui mais à la fin il les retrouve pas. 
E6(S) : J’ai aussi déjà y’a quand ils doivent s’échapper de la cellule, l’autre aussi c’est 
d’échapper au… Au fait, à un moment donné, le magicien est allé mettre des photos du 
petit garçon qui s’était échappé. Du coup ben les gens ils l’ont vite retrouvé. Ils ont vite 
reconnu le visage. Et il fallait qu’il s’échappe des gens pour éviter qu’ils les tuent et 
après…heu 
Ens. : Se cacher alors ? C’était plutôt essayer de se cacher. 
E6(S) : Oui et puis après il devait aussi retrouver ses grands-parents. 
Ens. : Et il les a retrouvés à la fin ? 
E6(S) : Heu…oui. 
Ens. : E15 fait non de la tête. 
E15(R) : Ben non, c’est dit que en fait il vivait à la fin avec la fée. 
E6(S) : Oui, en fait il a retrouvé les grands-parents, il a été vivre avec sauf que la fée est 
venue vivre aussi avec les grands-parents. 
E15(R) : Ah ! Oui. 
Ens. : Ah, la, la. Ça fait une grande famille mais pour toi ce n’était pas ça qu’il était écrit 
dans le conte ? 
E15(R) fait non de la tête. 
Ens. : E15(R) et moi on n’a peut-être pas lu le même conte. Il faudrait que tu relises 
d’accord pour le quatrième jet ça doit être très clair parce que tu vois que ce n’est pas clair 
pour lui. Il y a quand même plusieurs choses qui ne sont pas claires pour E15(R). 
E6(S) : Oui. 
E15(R) : En plus tu dis le prénom de l’enfant juste à la fin il faut un peu commencer à la 
présentation. Au tout début. 
E6(S) : Ben, à ce moment-là c’était le soir et s’il ne voulait pas que le sorcier se réveille il 
fallait qu’il fasse les présentations après. 
Ens. : Oui mais toi, tu dois présenter ton personnage, ton héros au début de l’histoire. Tu 
ne vas pas dire son prénom à la fin, c’est au début. 
E15(R) : Fais aussi attention à ton orthographe, ton titre correspond bien avec l’histoire et 
j’aime bien le contexte. 
Ens. : Avais-tu des questions par rapport aux commentaires qu’ils t’avaient écrits ? 
E15(S) : Non. 
Ens. : Tu avais compris tous les commentaires ?  
E15(S) : Oui à part un où à un moment E6(R) dit qu’il n’y avait pas de résolution à mes 
épreuves mais pourtant ça continuait bien donc heu… 
E6(R) : Ben moi j’ai pas vu ça. 
E15(S) : Ah, si ! Même sur le truc ! 
Ens : Quand tu as relu cette fois-ci son conte, son troisième jet… 
E6(R) : Là j’avais bien vu qu’il avait un contexte. 
Ens. : Là tu as bien vu, tu as bien compris ? 
E6(R) : À l’autre j’avais pas trouvé qu’il avait un. contexte à la fin. 
Ens. : Il a quand même beaucoup changé son conte par rapport au deuxième jet donc tu as 
mieux compris ? 
E6(R) : Oui, là, oui. 
Ens. : Donc c’est la preuve qu’il a bien amélioré son conte ? 
E6(R) : Oui, justement. 



 xxvi 

E15(R) s’adresse à E19(S) : Ton paragraphe ne commence pas vraiment au moment 
déclencheur. 
E19(S) : C’est-à-dire ? J’ai du mal à comprendre. 
E15(R) : C’est…pas…L’élément déclencheur c’est qu’ils partent mais toi tu avais dit, toi, 
tu avais commencé quand le pilote avait annoncé le départ mais c’est quand ils partent. 
E19(S) : Mais le début de l’action c’est quand le pilote annonce parce que c’est là que ça 
va crasher. C’est là que ça commence l’action vraiment. C’est quand ils rentrent dans 
l’avion c’est à partir de ce moment-là que la scène va se passer hors de l’avion il ne se 
passe rien. 
Les élèves se taisent indécis. 
Ens. : Oui je pense que ça peut être bon. Mais c’est une bonne remarque de discuter là-
dessus. C’est vrai que l’on pourrait commencer l’action un peu avant. 
E15(R) : Ok. 
E19(S) : Oui, ben, j’ai hésité. 
E15(R) : Ben je trouve que tu t’es beaucoup amélioré. Un peu de fautes d’orthographe 
mais c’est bon. 
E19(S) : Merci, je les avais pas trouvées. J’irais voir ça après pour le quatrième jet. 
E6(R) s’adresse à E19(S) : Il faudrait que tu mettes moins de « Corentin » et, à la place, un 
peu plus de « il » parce que ben… Parce que moi je trouve que tu as mis quand même 
beaucoup de « Corentin ». 
E19(S) : Ben, en fait, à des moments je devais les mettre pour qu’il y ait un sens parce que 
sinon on ne comprendra plus. 
E6(R) : Oui, mais… 
E19(S) : Vu qu’ils sont en groupe si je mets pas parfois « Corentin » ils se demandent si 
c’est tout le groupe. Parce que j’ai changé par beaucoup de « il » et des choses comme ça 
et si j’ai gardé les essentiels parce que sinon on ne peut pas vraiment comprendre de qui on 
parle à des moments. Mais sinon j’ai essayé de mettre un maximum de « il ». 
E6(R) : Oui. Aussi au lieu que tu dises dix ans plus tard tu aurais pu dire aussi quelques 
années plus tard. Parce que dix ans plus tard, il y a un peu plus de nombres dans ton texte. 
Tu as dit trois minutes, trente minutes après… Bon après trente minutes de marche. 
E19(S) : Non mais tu as confondu parce que trente minutes de marche c’était en plein 
milieu de l’histoire, hein. 
E6(R) : Oui mais un peu plus loin du coup ce que tu aurais pu faire c’est genre dire 
quelques années plus tard au lieu de dire dix ans plus tard. 
Ens. : Qu’est ce qui te gêne là-dedans ? Dis-moi un peu. 
E6(R) : Qu’il ait mis deux fois des chiffres. 
Ens. : C’est trop précis pour un conte pour toi ? 
E6(R) : Oui. 
E19(S) : Oui, c’est vrai, je vais changer. Je n’avais pas remarqué ça. Je ne l’avais pas 
remarqué. 
Ens. : Toi tu aimes bien la précision donc je peux comprendre. 
E19(S) : Il y en a qui aiment moins ça. Je vais changer. 
E6(R) : Sinon ton conte est bien, bravo ! 
E6(R) s’adresse à E15(S) : Ton conte, il est mieux que la première fois et la deuxième. Ah 
oui et il y a aussi encore un peu trop de « femme » comme E19(R2) avait dit. 
E15(S) : Oui mais je ne sais pas trop changer. 
Ens. : Qu’est-ce qu’il pourrait mettre à la place de la femme de sa vie ? 
E19(R) : Heu… La conquérante de son cœur des choses comme ça. 
Ens. : La conquérante de son cœur. 
E6(R1) : Ou alors sa princesse. 



 xxvii 

Ens. : Sa princesse. 
E19(R2) : Elle, ou elle aussi, j’ai vu des moments où il y a moyen. Aussi on peut la mettre 
une ou deux fois quand même la femme de sa vie. 
Ens. : Oui mais comme en plus c’est long ça se remarque très fort quand il y est plusieurs 
fois. 
E6(R1) : Oui mais c’est mieux qu’il ait mis moins de « femme » parce que la dernière fois 
j’avais compté et il y avait au moins neuf, dix « femme ». 
Ens. : Ok. Et il y en a déjà moins ? Il a déjà fait un effort ? 
E6(R) : Oui. 
Ens. : As-tu des choses à leur demander sur les commentaires qu’ils t’avaient faits ? 
E6(S) : Non.  
Ens. : C’est bon pour toi ? 
E6(S) : Oui. 
Ens. : C’est bon pour tout le monde ?  
E6, E15, E19 : Oui. 
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Enregistrement n° 7  - 12/02/2021 (11minutes 19 secondes) 
Verbatim Groupe n°4 (E1, E11, E13) 
 
E11(R) s’adresse à E13(S) : Au début, on ne dit pas que le prince a des nains. 
E13(S) : Ben, j’ai pas compris. J’ai pas très bien compris. 
E11(R) : Ben, au début tu dis qu’il se cache avec ses lutins la mais au début on le dit pas 
qu’il en a. 
E13(S) : Si, si mais j’ai dit hein qu’il est accompagné de ses sept nains au tout départ je l’ai 
dit, ça je m’en souviens. Dans mon jet je mets heu, je fais la description, je fais heu, 
E11(R) : Ah, j’ai peut-être pas lu. 
E13(S) : Le prince Pierre enfin je fais le prince Pierre est aidé par sept nains. 
E11(R) : Ah, je crois que j’ai pas lu. 
Ens. : Tu n’as pas lu le titre. 
Ens. : Qu’as-tu encore à dire à E13 ? 
E11(R) : Ben en fait on dit que « après deux jours de combat, je trouve que c’est un peu 
long deux jours. 
E13(S) : Ben justement c’est une histoire imaginaire, c’est le but que ça prenne longtemps 
enfin moi….c’est vrai que c’est long mais c’est une histoire imaginaire. 
E11(R) : oui mais ils dorment les autres tu vois. 
E13(S) : Ben non ils dorment pas, ils se battent ils se combattent à plusieurs mais il y en a 
qu’un qui ne survit pas quoi c’est dans ce sens-là. Mais ils se combattent pendant deux 
jours car il est vraiment très résistant.  
E11(R) : Ben j’espère hein ! 
Ens. : Qu’est-ce que tu aurais mis, toi ? Tu aurais mis moins longtemps ? 
E11(R) : Moi j’aurais peut-être mis trois heures maximum de combat parce que là tu te dis 
ils doivent dormir aussi. 
Ens. : Oui, toi ce serait pour que ce soit moins imaginaire, que ce soit plus logique ? 
E11(R) : Oui, un peu ; 
Ens. : Tu trouves que c’est trop long ? 
E11(R) : C’est un peu trop long. 
Ens. : Il peut se dire je vais y réfléchir. Tu es d’accord d’y réfléchir ? 
E13(S) : Ben moi pour faire plus imaginaire, j’ai fait ça. 
E11(R) : J’ai mis aussi que son cadre était mieux détaillé que le deuxième jet. 
E13(S) : C’est vrai ça. 
E11(R) : Parce qu’il y avait quelques problèmes de détails, voilà. 
Ens. à E13(S) : Tu n’as plus de questions à lui poser tout est clair ? 
E13(S) : Oui tout est clair. 
E11(R) à E1(S) : Ben je ne comprends pas très bien la fin du conte. Peut-être un peu mieux 
l’expliquer parce que je ne comprends pas très bien la fin du conte. 
Ens. : Dis-lui bien ce que tu ne comprends pas à la fin du conte, qu’est-ce que tu ne 
comprends pas ? 
E11(R) : Comment dire j’ai l’impression qu’il y a un dragon, c’est ça que en fait, je ne 
comprends pas comment il est là, quoi et très bien…et je trouve que c’est un peu trop 
exagéré de brouiller sa famille à la fin. 
Ens. : ah, tu trouves ça trop méchant, toi ? 
E13(S) : Ben, c’est imaginaire. 
E11(R) : Ben, c’est qu’on parle du personnage principal. 
Ens. : Et il est mort le personnage principal et ça t’embête ? 
E11(R) : Non le personnage principal qui brouille sa famille, c’est pas le méchant quoi qui 
brouille sa famille. 
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Ens. : Ok donc le personnage principal tu aurais voulu que ce soit un gentil ? 
E11(R) : Oui pas qu’il brouille sa famille par exemple c’est bien à part quoi. 
Ens à E1(S) : Que penses-tu de ce qu’il vient de te dire ? 
E1(S) : Ben moi, je trouvais que genre le personnage principal vous voyez ben vu que c’est 
sa famille qui l’a abandonnée à la fin alors qu’ils voulaient vraiment pas d’elle ben elle se 
sentait fort mal voilà c’était ses parents. Du coup, elle voulait se venger du coup elle 
ne…..euh 
Ens. : Ah et son but c’était de se venger au début de l’histoire ? 
E1(S) : Au début c’était de retrouver sa famille. 
E11(R) : En fait elle passe un peu partout pour retrouver sa famille et puis elle la brûle ! 
Ens. : Donc ton but c’était bien de retrouver sa famille mais que se passe-t-il ? Ils ne 
l’acceptent pas ? 
E1(S) : Oui ils ne l’acceptent pas. Donc euh…. 
Ens. ; Donc son conte ne se termine pas bien pour la famille mais peut-être bien pour le 
personnage principal ? 
E13(R) : Ben, c’est limite, limite hein ! 
E13(R) prend la parole et s’adresse à E11(S) : J’ai mis que ton écriture parce qu’il y a des 
mots que je ne comprenais pas trop.  
E11(S) : Ben moi c’est pareil, je ne comprends pas trop les autres écritures. 
E13(R) : Et aussi mets une fois il décida et du dragon parce que t’as mis deux fois il décida 
il décida et t’as mis du dragon, du dragon. 
E11(S) : oui j’ai recopié deux fois des phrases. 
E13(R) : Et mets aussi des virgules parce que parfois il y a des phrases et tu enchaines 
direct au lieu de mettre ta virgule. 
E11(S) : oui. 
E13(R) : Il y a des phrases que je comprends pas trop mais ça c’est l’écriture aussi sinon 
j’aime bien ton histoire et il y a juste le temps du passé parce que parfois il y a des mots 
heu… 
E11(S) : Oui mais il y a des fois que je fais des dialogues donc je peux pas mettre toute 
mon histoire au passé. 
E13(R) : Oui, oui mais… 
E11(S) : Donc il y a des phrases au présent. 
Ens. : Les dialogues sont au présent ? 
E11(S) : Oui 
E13(R) s’adresse à E1(S) : Ben le temps du passé aussi, ton écriture aussi parfois il y avait 
des mots je ne comprenais pas sinon elle est bien mais il y avait quelques mots. 
E1(S) : Oui. 
E13(R) : Ben onze quoi ? Enfin onze, c’est quoi ? Au début tu le dis mais après…onze 
enfin ? Parce que par exemple pendant ton histoire tu mets onze, onze, onze, onze mais 
onze quoi ? 
E1(S) : Oui. 
E11(R2) : Oui mais ce qui me frappe c’est que onze c’est lui le personnage principal. 
E13(R1) : Oui mais c’est onze quoi ? Par exemple onze nous dans notre langage onze c’est 
un chiffre. Mais onze quoi ? 
E11(R2) : Mais c’est son nom. 
E1(S) : Ben oui, c’est son nom. 
E11(R2) : C’est son prénom en fait. 
E1(S) : C’est un prénom original quoi. 
Ens. : Son prénom c’est Onze il s’appelle Onze. 
E1(S) : Elle 
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Ens. : Elle s’appelle Onze. 
E13(R) : Ok, toutes tes épreuves se terminent un peu de la même façon par exemple au 
tout début tu vas dans une maison, c’est une maison et puis après tu ressors vivante alors 
après tu vas dans une maison et tu ressors vivante puis après tu vas dans une autre maison 
pour trouver tes parents c’est chaque fois le même début, la même fin. 
Ens : Les épreuves sont presque identiques il faut trouver des épreuves qui se différencient  
les unes des autres. 
E13(R) : Il y a des mots qui sont pas très inappropriés. 
Ens. : Pas très approprié alors. 
E13(R) : Oui moi je veux dire qui ne vont pas dans l’histoire. 
Ens. : Alors on dit qu’ils sont inappropriés. 
E13(R) : Par exemple il y avait des mots comme par exemple défonce ou dégage ben c’est 
pas des mots qu’on met dans des contes ben j’ai jamais vu ça… 
E11(R2) : Il défonce la porte. 
E13(R1) : J’ai jamais vu des contes qui avaient ça sinon c’est bien. 
Ens : Il faut donc adapter le vocabulaire. 
E1(R) s’adresse à E11(S) : Il  y a souvent trop des répétitions. 
E11(S) : Oui mais j’ai essayé de mettre par exemple pas tout le temps j’ai essayé de mettre 
le chevalier mais j’essaie de pas trop trop ne plus le mettre parce que ça va faire d’autres 
répétitions. 
Ens. : Qu’est-ce qu’il aurait pu mettre ? 
E13(R2) : Ben le guerrier 
E1(R1) : Il 
E11(S) : En fait je peux pas dire il parce qu’ils sont deux donc sinon on va confondre. 
E13(R) : Tu pouvais mettre le combattant. 
E1(R) : Moi souvent je comprends pas parce que ton orthographe, enfin à cause de ton 
orthographe on sait pas très bien lire du coup c’est un peu compliqué. 
Ens. : C’est son écriture ? 
E1(R) : Oui 
E11(S) : Ben moi je n’arrive pas à comprendre ton écriture. 
Ens. : On a tous fait un effort pour comprendre l’écriture de E11 et je vous félicite. Pour 
les autres le texte sera tapé. 
E11(S) : Ils ne comprennent pas la mienne mais moi je ne comprends pas la leur non plus. 
Ens. : Tout à fait. 
E13(R1) : C’est normal on a tous une écriture en nous. 
E1(R2) : Souvent aussi tu ne mets pas les verbes au passé comme Axel l’a dit et voilà. 
E1(R) s’adresse à E13(S) : Ben toi aussi tu as souvent mis le canard blanc. 
E13(S) : Oui mais parfois j’ai mis aussi le canard tout court. 
E1(R) : Oui ben le canard alors. 
E13(S) : Mais je comprends pas bien où je l’ai mis trop souvent. A quel endroit je l’ai 
mis ? Je l’ai mis au début… 
E11(R2) : Peut-être ton personnage principal… 
E13(S) : Au milieu et à la fin peut-être trois fois. Mais je vais réfléchir quand même. 
Ens. : Oui tu pourras aller revoir. Qu’est-ce qu’on pourrait dire à la place de canard ? 
E11(R2) : Le cygne si c’est un cygne. 
E1(R1) : Le pingouin. 
E13(S) : Non, pas le pingouin 
E11(R2) : L’animal 
Ens. : Oui, il a quoi sur la peau ? 
E1(R1) : Ah, l’animal à plumes. 
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Ens. : Oui, donc tu vois il est possible de trouver des moyens de le remplacer. 
E1(R) : Mais parfois j’arrive pas très bien à lire. 
Ens. : On a tous fait un effort pour faire attention à l’autre. Vous voyez que ce n’est pas 
toujours facile. 
E1(R) à E13(S) : Aussi sur ton titre t’as mis Pierre : P-I-E-R et après à une moment dans le 
conte t’as mis P-I-E-R-R-E  
E13(S) : Hein ? mais j’ai mis Pierre avec deux R moi ! 
E1(R) : Eh ben sur ton titre il y a… 
E13(S) : À moins que à mon avis t’as pas su lire mais j’ai mis Pierre avec deux R je m’en 
souviens. À mon avis, il était peut-être trop petit.  
E13(R) : Je voudrais encore dire quelque chose à E1(S) : Parfois aussi il y avait des 
phrases où ça passait d’un autre truc, et puis tu mets des trucs qui n’ont pas de sens enfin 
des trucs j’sais pas…j’sais pas comment dire mais tu mets pas vraiment de sens par 
exemple tu pars d’un mot puis tu vas puis tu traverses d’un mot qui va de l’un à l’autre par 
exemple j’sais pas moi euh…de U à fin j’sais pas…mais parfois il y avait une phrase puis 
un mot U entre puis après ça fait une autre phrase qui fait je sais pas… 
Ens. : Un mot « U » ? 
E13(R) : Ben non, ben le U, EU, je l’ai pas mis mais je m’en souviens a eu quelque chose. 
Ens. : Elle a peut-être oublié un morceau de phrase ? 
E13(R) : Oui un truc comme ça. 
E1(S) : Oui je vérifierai. 
E13(R) : Moi je n’ai plus rien à dire. 
E11 : Moi non plus, c’est bien. 
E1 : Non, c’est bien. 
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Annexe 14 : Premier jet 
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Annexes 15 : Deuxième jet 
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Annexe 16 : Troisième jet 

 



 lxii 

 



 lxiii 

 



 lxiv 

 



 lxv 

 



 lxvi 

 



 lxvii 

 



 lxviii 

 



 lxix 

 



 lxx 

 



 lxxi 

 



 lxxii 

 



 lxxiii 

 



 lxxiv 

 



 lxxv 

 



 lxxvi 

 



 lxxvii 

 



 lxxviii 

 



 lxxix 

 



 lxxx 

 



 lxxxi 

 



 lxxxii 

 



 lxxxiii 

 



 lxxxiv 

 



 lxxxv 

 



 lxxxvi 

 



 lxxxvii 

 



 lxxxviii 

 



 lxxxix 

 



 xc 

 



 xci 

 



 xcii 

 



 xciii 

 



 xciv 

 



 xcv 

 



 xcvi 

 



 xcvii 

 



 xcviii 

 



 xcix 

 



 c 

 



 ci 

 



 cii 

 
 

 

 

 



 ciii 

Annexe 17 : Quatrième jet 
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Annexe 18 : Tableaux des analyses des relevés de thèmes : commentaires écrits   
Analyse des relevés de thèmes : commentaires écrits 

Thèmes générés en lien avec la question de recherche : 
Quels types de commentaires écrits les élèves fournissent-ils à leurs pairs lors de la relecture collaborative du 
conte ? 
 

Groupe n°1 – E3, E5, E20 
Groupe n°2 – E6, E15, E19 
Groupe n°3 – E8, E10, E16 
Groupe n°4 – E1, E11, E13 
Groupe n°5 – E2, E17, E22 
Groupe n°6 – E9, E18, E21 
Groupe n°7 – E7, E14, E23 
Dimensions 
évaluées 

Indicateurs   Thème généré en 
lien avec les 
commentaires 
écrits. Type de 
commentaire. 

Présentation plus 
détaillée du thème 
(commentaires 
écrits des élèves) 

Raisonnement 
analytique 
spontané 

Analyse du 
raisonnement 
analytique 

Dimension 
énonciative 
et 
pragmatique 

Polyphonie du 
texte, gérer la 
voix des autres 

Gérer les 
discours des 
personnages 
23 

E16(R) à E8(S) 
Ce n’est pas 
toujours au passé 
simple. 

Attention, il 
encadre un 
verbe au 
présent. 
En réalité 
E16(R) n’a 
pas vu que les 
marques du 
discours 
étaient là 
(tirets, …) et 
que E8(S) 
utilise le 
présent dans 
ses discours. 

Ici nous en 
revenons à la 
polyphonie du 
texte non 
comprise, les 
personnages 
parlent. 
Changement de 
voix ! 

 Implication du 
relecteur, prise 
en compte du 
travail de 
l’autre. 

Apprécier le 
travail du 
scripteur 
29 

E15(R) à E19(S) 
J’aime beaucoup 
le concept et j’ai 
pris du plaisir en 
le lisant. 

 L’histoire est 
bien, sympa, 
super mais 
d’autres sont 
allés plus loin. 
Pourquoi ne pas 
diviser ces 
commentaires 
en sous-
thèmes ? 

   E6(R) à E19(S) 
Ton conte est 
rempli de courage 
et d’émotions. 

 Les émotions 
ressenties. 

   E6(R) à E15(S) 
Ton conte était 
superbe mais avec 
des détails en 
trop. 

 Attention ici il y 
a un mais… 

   E11(R) à E13(S) 
Beau texte. 

 Général. 

   E11(R) à E1(S) 
Bien détaillé. 

 Général. 

   E23(R) à E7(S) 
J’adore l’idée des 
zombies. 

Intéressé. Critère du choix 
du sujet. 
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   E14(R) à E7(S) 
Le titre est 
accrocheur. 

Donner 
l’envie de lire 
la suite. 

Critère du titre. 

   E14(R) à E23(S) 
J’adore le but de 
l’histoire. 
L’histoire n‘est 
pas lassante. 

BUT Critère de la 
structure. 

   E23(R) à E14(S) 
J’adore Luidgie 
n’abandonne pas 
et accomplit son 
rêve. 

Motivation 
dans 
l’accomplisse-
ment de 
l’histoire. 

Critère du 
personnage 

   E3(R) à E5(S) Tu 
as bien changé de 
la manière du 
début (l’autre 
conte Blanche 
Neige je pense). 

E3(R) félicite 
E5(S) car il se 
rend compte 
qu’il a 
modifié le 
début du conte 
de Blanche-
Neige pour le 
faire sien. 

Critère de la 
situation initiale. 

   E20(R) à E5(S) 
Le conte est bien 
mais un peu 
basique. 

E20(R) 
remarque lui 
aussi le 
rapport au 
conte Blanche 
Neige mais 
trouve cela 
basique. 

Attention ! ici la 
valorisation est 
très diminuée. 

   E3(R) à E20(S) 
C’est mon conte 
préféré 
maintenant très 
bonne idée. 

 Émotions. 

   E5(R) à E3(S) 
Sinon c’est génial. 

 Général. 

   E5(R) à E20(S) 
Sinon ton conte 
est super. 

 Général. 

   E10(R) à E16(S) 
Il est très chouette 
le but du héros est 
parfait. 

 Critère. 

   E10(R) à E16(S) 
Il est très bien 
imaginé. 

 Général. 

   E10(R) à E8(S) 
Le but du héros 
est parfait. 

BUT Critère. 

   E16(R) à E10(S) 
L’histoire pas mal 
bien imaginée. 

 Général. 

   E8(R) à E10(S) 
Bravo. 

 Général. 

   E22(R) à E2(S) 
Belle histoire 
créative. 

 Général. 

   E9(R) à E21(S) 
Le texte est bien. 

 Général. 
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   E18(R) à E9(S) 
Mais beau conte. 

 Général. 

   E21(R) à E18(S) 
Il est super ton 
conte, c’est une 
bonne histoire. 

 Général. 

   E9(R) à E18(S) 
Ton conte est 
bien. 

 Général. 

   E15(R) à E6(S) 
Tu avais une 
bonne idée 
continue comme 
ça. 

 Général. 

   E18(R) à E21(S) 
J’aime l’idée 
super ! 

 Général. 

   E20(R) à E3(S) 
L’histoire est bien 
pensée. 

 Général. 

   E14(R) à E7(S) 
L’histoire est bien 
pensée et j’aime 
bien vu que c’est 
imaginaire. 

 Émotion. 

   E7(R) à E14(S) 
C’est bien 
expliqué. 

 Général. 

 Construction 
de l’espace et 
du temps 

Viser 
l’adéquation des 
temps de 
conjugaison 
employés 
14 

E20(R) à E3(S) 
(montre que ses 
verbes doivent 
être au passé 
simple et non à 
l’imparfait). 

Flèche et 
correction des 
verbes dans la 
marge. 
Notion de 
durée dans le 
temps des 
actions. 

Durée d’une 
action dans le 
temps emploi de 
l’imparfait ou du 
passé simple. 

   E20(R) à E5(S) 
Les verbes sont au 
présent et non au 
passé attention à 
l’accord des 
verbes. 

Correction 
dans la marge. 

 

   E15(R) à E19(S) 
Le temps ne 
correspond pas. 

  

   E13(R) à E11(S) 
Tu ne respectes 
pas le temps du 
passé. 

 À revoir avec 
les 
commentaires 
oraux car 
discussion sur 
l’utilisation des 
temps. 

   E13(R) à E1(S) 
Tu n’as pas 
respecté le temps 
du passé. 

  

   E16(R) à E10(S) 
Corrige les temps 
des verbes en 
mettant au passé 
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simple ou à 
l’imparfait les 
verbes mal 
conjugués les 
verbes sont 
encadrés. 

   E21(R) à E9(S) 
La conjugaison. 

Rien de plus.  

   E21(R) à E18(S) 
Le temps de 
conjugaison. 

  

   E14(R) à E7(S) 
Ce n’est pas le 
même temps. 

  

  Signaler les 
manques 
d’indicateurs 
temporels ou 
spatiaux 
13 

E1(R) à E11(S) 
Tu parles d’un 
seigneur et puis 
paf, il y a un 
dragon et là il 
parlait et là il se 
trouve dans la 
forêt. 

E1(R) ne 
comprend pas 
comment son 
héros se 
retrouve là 
puis à un autre 
endroit sans 
qu’il en soit 
parti ou que le 
temps ait 
avancé. 

 

   E16(R) à E8(S) 
Entre la phrase 
oui à demain et le 
lendemain elles… 
Tu ne dis pas ce 
que Kyra fait. 

  

Dimension 
sémantique 
et 
symbolique 

De quoi parle 
le texte ? 

Imposer un 
changement 
 16 

E13(R) à E1(S) Il 
faut que tu 
changes la fin de 
ton histoire.  

E13(R) ne 
veut pas de la 
fin de 
l’histoire de 
E1(S). 

Peu d’élèves 
osent attaquer le 
fond de 
l’histoire de ses 
pairs. C’est très 
personnel.  

  Suggérer un 
changement 
28 

E16(R) à E8(S) 
La jungle n’est 
pas en Amérique 
donc tu peux la 
remplacer par la 
forêt 
amazonienne. 

 E16(R) propose 
un changement 
en invoquant la 
logique 
géographique. 

 Épaississemen
t de la pensée 

Demander des 
éclaircissements, 
des précisions 
sur le conte 
12 

E11(R) à E1(S) 
Pourquoi elle va 
voir le cercueil ? 

E1(S) en 
réécrivant son 
conte ne fait 
plus mourir sa 
mère 
adoptive. 
Donc 
disparition du 
cercueil. Elle 
a besoin d’une 
famille pour la 
fin de son 
conte ? Elle 
s’est rendu 
compte 
qu’elle allait 

Ajout de 
personnages et 
de valeurs 
différentes au fil 
du conte. 
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laisser son 
héroïne seule 
à la fin du 
conte. 

   E11(R) à E13(S) 
Qui c’est le 
canard blanc ? 

  

   E13(R) à E1(S) Je 
n’ai pas trop 
compris le début. 

Peut-on être à 
moitié mort ? 

 

   E13(R) à E1(S) 
Onze quoi ? 

Initier la 
discussion sur 
le choix de 
Onze. 

 

   E11(R) à E1(S) 
Ce n’est pas clair 

E11(R) 
encadre 
l’endroit qu’il 
trouve peu 
clair. 

 

   E5(R) à E3(S) Il 
écrit le garçon 
puis après il écrit 
le phœnix. Je ne 
comprends pas. 

E5(R) 
demande des 
éclaircisse-
ments car il 
n’a pas 
compris qu’ils 
ne faisaient 
qu’un.  

 

   E15(R) à E19(S) 
Peur de quoi ? 

Sur une 
action. 

 

   E16(R) à E10(S) 
Manque de détails 
dans la situation 
initiale comment 
a-t-il perdu sa 
famille ? 

  

   E2(R) à E22(S) Il 
n’y a pas de 
description de la 
fée. 

La description 
des 
personnages 
principaux est 
importante 
pour E2(R). 

 

   E 14(R) à E23(S) 
Je n’ai pas 
vraiment compris 
la douzième 
phrase. 

Sur une 
phrase entière. 

 

  Questionner la 
présence d’un 
objet, d’un 
personnage 
30 

E13(R) à E1(S) 
Dans ton histoire 
il y a des objets 
qui apparaissent 
comme par magie. 

Quel est le 
sens de leur 
présence ? 

 

   E22(R) à E2(S) 
Comment a-t-elle 
eu les 
couvertures ? 

L’apparition 
de ces 
couvertures 
« à 
l’improviste » 
questionne 
E22(R) 

 

  Faire émerger 
une évidence 

E11(R) à E13(S) 
Les lutins sont 7, 

E13(S) 
modifie son 
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11 il y en a un qui 
meurt donc ils ne 
sont plus que 6 et 
non le contraire. 

récit en 
suivant le 
commentaire 
de E11(R) 

   E3(R) à E20(S) 
Axel ne peut pas 
mourir à la fin, il 
a la pierre de vie. 

Évidence de 
l’immortalité 
avec la pierre 
de vie. 

 

   E16(R) à E10(S) 
comment Lulu 
pouvait savoir à 
quoi ressemblait 
la mère de Kiki 
pour la 
rechercher ?  

Pas de 
description de 
Kiki de la part 
de E10(S). 

 

 Évolution de 
la 
structuration 
textuelle et 
sémantique 

Critiquer la 
structuration 
sémantique 
21 

E20(R) à E5(S) 
Attention au sens.  

E20(R) 
souligne les 
phrases 
concernées 
mais ne 
propose pas 
d’alternatives. 

 

   E20(R) à E3(S) 
L’histoire n’a pas 
vraiment de sens. 

  

  Suggérer un 
changement de 
structure en 
fonction du sens  
22 

E9(R) à E21(S) 
La fin est un petit 
peu bizarre. 

E9(R) met en 
relation la fin 
du texte avec 
la partie 5 non 
présente. Pas 
vraiment de 
résolution. 

Il n’y a pas de 
sens car il 
manque une 
partie de 
l’histoire : sa 
résolution. 

   E3(R) à E20(S) 
La pierre de la 
nature pourrait se 
trouver dans la 
jungle et 
inversement pour 
celle de l’argent 
dans le volcan. 

Plus en accord 
avec la réalité 
nature  - 
jungle et 
argent - 
volcan 

 

Construction 
d’un rapport 
à la norme 

Rapport aux 
normes 
élémentaires  

Pointer ou 
corriger les 
erreurs 
orthographiques 
20 

E20(R) corrige les 
erreurs soulignées 
de E3(S) dans la 
marge 

  

   E20(R) corrige ou 
pas les erreurs de 
E5(S) dans la 
marge et souligne 
en couleurs 

Nombreuses 
erreurs dans la 
correction de 
E20(R). 

 

   E3(R) à E5(S) 
attention à 
l’orthographe 

  

   E14(R) à E7(S) 
fautes 
d’orthographe 

E14(R) n’a 
rien souligné. 

 

   E23(R) à E7(S) 
orthographe 

E23(R) a mis 
des vagues 
sous les mots 
fautifs. 
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   E10(R) à E8(S) 
précisément E10 a 
souligné le mot et 
l’a recopié dans la 
marge en 
entourant les 
accents  

Mise en avant 
des erreurs par 
le fait de le 
souligner puis 
le corriger 
avec des notes 
précises. 

 

   E14(R) à E23(S) 
faute 
d’orthographe. 
Malheureusement 

  

   E7(R) à E23(S) il 
faut faire attention 
à l’orthographe de 
arbre. 

E23(S) l’écrit 
harbre 

 

   E7(R) à E14(S) il 
faut faire attention 
à l’orthographe de 
est, naissance, 
rêvait 

E7(R) corrige 
parfaitement 
les mots en y 
ajoutant les 
flèches. 

 

   E8(R) à E10(S) 
pointe des fautes 
« d’orthographe 
selon elle ou de 
prononciation » A 
un jour elle lui 
propose de le 
modifier par un 
jour peut-être 

Correction de 
l’erreur. 

 

   E16(R) à E10(S) 
l’orthographe 
n’est pas mal il y 
a quand même des 
fautes mais ça va. 

  

   E16(R) à E8(S) 
l’orthographe est 
bonne, quelques 
fautes mais c’est 
bien. 

  

   E13(R) à E1(S) 
orthographe 

E13(R) fait 
une flèche et 
corrige le mes 
en mais 

 

   E13(R) à E11(S) 
orthographe 

E13(R) barre 
les mots 
fautifs dans le 
texte et 
corrige au-
dessus 

 

   E22(R) à E17(S) 
souligne les mots 
fautifs 

E22(R) ne 
propose pas 
de corrections 

 

   E17(R) à E2(S) 
faute 
d’orthographe 

E17(R) ne fait 
rien, pas de 
propositions, 
sans 
souligner. 

 

   E2(R) à E22(S) 
l’orthographe 

E2(R) ne 
propose pas 
de corrections. 
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Il souligne de 
la même 
couleur les 
corrections et 
les répétitions. 

   E17(R) à E22(S) 
faute 
d’orthographe  

E17(R) ne fait 
rien pas de 
propositions, 
sans souligner 

 

   E9(R) à E21(S) Il 
y a quelques 
fautes 
d’orthographe. 

E9(R) 
souligne les 
« quelques » 
fautes 
trouvées. 

 

   E18(R) à E21(S) 
deux trois fautes 
d’orthographe 

E18(R) ne dit 
pas lesquelles. 

 

   E21(R) à E9(S) 
L’orthographe 

E21(R) 
souligne des 
choses mais 
tout est 
souligné de la 
même couleur 
(crayon) 
orthographe et 
répétitions. 
Donc pas de 
possibilité 
pour le 
scripteur de 
repérer de 
quelle erreur il 
s’agit. 

 

   E9(R) à E18(S) Je 
ne trouve pas 
beaucoup de 
fautes 
d’orthographe. 

  

  Pointer les 
erreurs de 
ponctuation 
7 

E6(R) à E19(S) 
Trop de virgules 

  

   E16(R) à E10(S) 
Je mettrais quand 
même quelques 
virgules, point et 
des choses 
comme ça. 

  

   E18(R) à E21(S) 
Pour moi il 
manque des 
points et des 
virgules, deux 
trois fautes 
d’orthographe 

Où ? Aucune 
indication sur 
le conte. 

 

  Repérer les 
répétitions 
lexicales 
18 

E1(R) à E13 (S) Il 
a répété trop 
souvent certains 
mots 

Pas de 
propositions 
de 
changement 
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ou de 
substitution 

   E13(R) à E1(S) 
répétitions 

Lesquelles ?  

   E13(R) à E11(S) 
répétitions 

E13 souligne 
en noir les 
mots qu’il 
considère 
comme des 
répétitions. 

 

   E1(R) à E11(S) 
Trop de 
répétitions 
Tristan, dragon, 
troll. 

  

   E11(R) à E1(S) 
répétition du mot 
onze. 

  

   E20(R) à E5(S) 
Trop de 
répétitions et les 
souligne. 

E20(R) 
Montre où se 
trouve les 
modifications 
à exécuter. 
Il l’écrit deux 
fois. 

 

   E5(R) à E3(S) Tu 
mets tout le temps 
le mot 
« transformer ». 

  

   E5(R) à E3(S) Il a 
répété deux fois la 
même chose. 

  

   E3(R) à E5(S) 
Attention aux 
répétitions.  

Il l’écrit deux 
fois ! 

 

   E6(R) à E19(S) 
Trop de 
répétitions avec 
Corentin. 

Souligne les 
répétitions 
mais ne 
propose pas 
d’alternatives 

 

   E23(R) repère les 
répétitions chez 
E7(S) et les 
souligne idem 
chez E14(S) 

E7(S) 
Zombie, 
zombian, roi  
E14(S) 
Luigie, père 
Noël, ours. 
E23(R) trace 
un trait droit 
sous les 
répétitions. 

 

   E8(R) à E16(S) 
Beaucoup de 
répétitions 
signalement de 
celles-ci : Renor, 
feu, loup, 
question, forêt. 

  

   E16(R) à E10(S) 
Les mots disait et 
répondait tombent 
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souvent dans le 
texte. 

   E8(R) à E10(S) Il 
y a des 
répétitions : la 
chatte blanche, 
Kiki,… 

  

   E8(R) à E16(S) il 
y a beaucoup de 
répétitions : 
Renor, feu, loup, 
réponse question, 
forêt. 

  

   E22(R) à E17(S) 
il y a trop de 
répétitions 

Souligne le ils Répétitions de 
noms mais aussi 
des indicateurs 
temporels mais, 
mais 
S’il y a une 
répétition des 
indicateurs 
temporels le 
texte en lui-
même présente 
une mauvaise 
construction 
dans le temps 

   E22(R) à E2(S) 
Trop de 
répétitions « elle » 

E22(R) 
souligne les 
elle 

 

   E17(R) à E2(S) 
trop de répétitions 

E17(R) ne 
souligne rien 

 

   E2(R) à E22(S) Il 
y a un peu trop de 
répétitions 

E2(R) 
souligne au 
crayon les 
répétitions 

 

   E17(R) à E22(S) 
les répétitions 

E17(R) ne 
souligne rien 

 

   E2(R) à E17(S) Il 
y a trop de 
répétitions 

E2 (R) ne 
souligne rien 

 

   E9(R) à E21(S) Il 
y a une répétition 
de l’araignée. 

  

   E18(R) à E9(S) 
Un peu trop de 
répétitions  

Où ? Pas 
d’indications 
sur le conte 

 

   E21(R) à E9(S) Il 
y a des répétitions 

E21 (R) 
souligne tout 
au crayon pas 
de 
différenciation 
avec le reste. 

 

   E9(R) à E18(S) 
Pour moi il y a 
trop de répétitions 
de Super Sayen 

  

   E21(R) à E18(S) 
Il a des répétitions 

E21(R) 
Souligne les 
répétitions. 
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  Comparer la 
segmentation et 
la structuration 
du conte à la 
structure du 
genre « conte » 
17 

E13(R) à E11(S) 
Pas assez 
d’épreuves 

E13(R) 
suggère ainsi 
à E11(S) de 
suivre la 
structure du 
genre conte 

Il lui demande 
de rajouter du 
texte, des 
épreuves à 
surmonter pour 
créer une 
histoire autour 
du héros. 

   E13(R) à E1(S) 
Pas assez 
d’épreuves. 

  

   E20(R) à E3(S) 
Pas de 
paragraphes 

Ils se 
retournent 
mutuellement 
le même 
commentaire 

 

   E3(R) à E5(S) je 
ne vois pas 
d’épreuves 

  

   E20(R) à E5(S) 
La structure n’est 
pas bien détaillée. 

  

   E5(R) à E20(S) Je 
n’ai vu qu’une 
seule épreuve. 

  

   E20(R) à E3(S) 
Deux épreuves 
sur trois ont la 
même résolution. 

  

   E15(R) à E6(S) 
Nommer son 
personnage au 
début du conte 
pour le présenter. 

Comparaison 
à la structure 
du conte dans 
la situation 
initiale je 
présente mon 
héros. 

 

   E15(R) à E6(S) 
Tu n’as pas de 
situation 
déclencheur 

Comparaison 
à la structure 
du conte  

Difficultés 
d’épaississement 
de la pensée car 
il n’y a pas 
d’éléments 
déclencheur pas 
de but à son 
conte. 

   E15(R) à E19(S) 
et à E6(S) Pas 
assez d’épreuves, 
de paragraphes. 

  

   E6(R) à E15(S) 
Une ou deux 
épreuves en plus 
aurait été bien 
mais il n’y a pas 
de résolution à 
chacune des 
épreuves. 

De la dernière 
épreuve 
découle le 
mariage avec 
la princesse 
mais ce n’est 
pas dit 
explicitement 
dans le conte. 

 

   E7(R) à E14(S) 
Pas de 
paragraphes mais 
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il y a toutes les 
épreuves et toutes 
les parties. 

   E7(R) à E23(S) Il 
faut mettre des 
paragraphes. 

  

   E14(R) à E23(S) 
On ne dit pas le 
nom de la fille. 

  

   E14(R) à E7(S) Il 
y a bien les 
structures du 
conte. 

  

   E16(R) à E8(S) Il 
n’y a pas vraiment 
d’épreuves et il 
manque des 
détails dans la 
situation initiale. 

Quels détails ?  
Qu’est-ce 
pour E16 
qu’une 
épreuve ?  

Certains élèves 
n’ont pas la 
même 
conception de 
l’épreuve dans 
le conte. 

   E8(R) à E16(S) 
Structure pas bien 
définie. Pas de 
paragraphes.  

  

   E8(R) à E16(S) Je 
ne vois qu’une 
épreuve.  

  

   E8(R) à E16(S) 
La situation 
initiale n’est pas 
trop longue ni 
trop courte. 

  

   E16(R) à E8(S) Il 
n’y a pas vraiment 
de résolution. 

Si le tigre lui 
offre de la 
bonne herbe ! 

 

   E8 à E10 il n’y a 
pas beaucoup 
d’épreuves. 

  

   E16(R) à E10(S) 
Par contre il n’y a 
qu’une épreuve. 

  

   E10(R) à E16(S) 
Il n’est pas dit 
dans la situation 
initiale que Renor 
est un renard 

Si mais il est 
écrit 
renardeau. 

 

   E10(R) à E16(S) 
Il me manque des 
paragraphes 

  

   E2(R) à E22(S) Il 
n’y a pas les trois 
épreuves. 

  

   E17(R) à E2(S) 
La résolution est 
pareille que 
l’épreuve. 

  

   E22(R) à E2(S) 
Le titre 
correspond bien 
mais pas 
d’épreuve. 
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   E9(R) à E21(S) 
La partie 5 de la 
structure non là. 

  

   E21(R) à E9(S) Il 
manque une 
résolution je 
trouve. 

  

   E18(R) à E9(S) Il 
manque des 
paragraphes. 

  

   E9(R) à E18(S) Je 
trouve qu’il 
manque une 
épreuve. 

  

  Évaluer la 
graphie 
19 

E1(R) à E11(S) Je 
sais pas très bien 
lire… 

E1(R) évalue 
la graphie de 
E13(S) en lui 
disant qu’il ne 
sait pas lire. 

E1(R) dit plutôt 
qu’il ne sait pas 
lire mais pas que 
c’est mal écrit. 
On dirait que 
c’est sa faute.  

   E5(R) à E3(S) Il 
pourrait écrire 
plus grand. 

De nouveau la 
remarque ne 
s’adresse pas 
directement à 
l’élève 
concerné (il). 

 

   E15(R) à E6(S) 
Fais attention à 
ton écriture. 

Ici c’est plus 
direct comme 
approche. 

 

   E14(R) à E7(S) 
L’écriture n’est 
pas tout le temps 
compréhensible. 

  

   E7(R) à E23(S) 
L’écriture est 
bonne. 

  

   E10(R) à E16(S) 
L’écriture n’est 
pas très facile 
pour lire. 

  

 Emprunts et 
transformation
s 

Rappeler 
l’utilisation des 
outils de cours, 
des lectures 
27 

E15(R) rappelle à 
E6(S) que dans 
tout conte il y a 
un titre. 

Tous les 
contes lus 
possèdent un 
titre c’est un 
retour à ce 
que l’on a vu 
et lu. 

 

   E9(R) à E18(S) Il 
manque un titre. 

  

 Prise de 
risque, 
inventivité 
linguistique 

Pointer Les 
erreurs de 
syntaxe 
15 

E13(R) à E1(S) 
Exprime que la 
syntaxe n’est pas 
maitrisée. Les 
phrases ne 
correspondent 
pas.  

Les phrases 
sont trop 
longues et 
E1(S) n’arrive 
plus à gérer sa 
syntaxe. 

 

   E3(R) à E5(S) Tu 
peux faire des 
phrases. 

E3(S) exprime 
sans le dire 
que ses 
phrases ne 
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sont pas 
correctes. 

   E15(R) à E19(S) 
À des moments il 
manque des mots 

  

   E16(R) à E10(S) 
parfois il y a des 
phrases 
incompréhen-
sibles. 

E16 montre la 
phrase par une 
flèche. 

 

   E14(R) à E7(S) 
Les mots des 
phrases ne se 
suivent pas. 

  

   E7(R) à E23(S) 
Les phrases sont 
dans l’ordre. 

  

   E22(R) à E17(S) 
mots manquants 

E22(R) trace 
un rond car 
elle a mis une 
légende à ses 
remarques. 

Façon de 
montrer l’erreur. 

   E21(R) à E9(S) 
Les phrases ne se 
suivent pas. 

Pas de trace 
dans le texte. 

 

   E21(R) à E18(S) 
Les phrases ne se 
suivent pas. 

Idem  

 Densification 
textuelle 

Proposer 
d’utiliser les 
matériaux 
présents pour 
épaissir le texte 
24 

E3(R) à E20(S) 
Tu peux utiliser 
les pierres pas que 
celle du soin. 

Utiliser des 
matériaux qui 
se trouvent 
dans le conte 
et qui ont été 
laissé sans 
utilisation. 

 

   E14(R) à E7(S) 
On ne parle pas 
d’épée 

E7(S) 
construit des 
fléchettes 
pour détruire 
les zombies 
mais ne les 
utilise pas et 
utilise une 
épée qui n’a 
pas de 
pouvoir !  
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Annexe 19 : Tableaux des analyses des relevés de thèmes : commentaires oraux   
Analyse des relevés de thèmes : commentaires oraux 

Thèmes générés en lien avec la question de recherche : 
 Quels types de commentaires oraux les élèves fournissent-ils à leurs pairs lors de la relecture collaborative du 
conte ? 

Enregistrement n°1 (Groupe n°7 – E7, E14, E23) 
Enregistrement n°2 (Groupe n°6 – E9, E18, E21) 
Enregistrement n°3 (Groupe n°5 – E2, E17, E22) 
Enregistrement n°4 (Groupe n°1 – E3, E5, E20) 
Enregistrement n°5 (Groupe N°3 – E8, E10, E16) 
Enregistrement n°6 (Groupe n°2 – E6, E15, E19) 
Enregistrement n°7 (Groupe n°4 – E1, E11, E13) 

Dimensions 
évaluées 

Indicateurs Thème généré en 
lien avec le 
verbatim. Type de 
commentaire. 

Présentation plus 
détaillée du thème 
(verbatim des 
élèves) 

Raisonnement 
analytique 
spontané 

Analyse du 
raisonnement 
analytique 

Dimension 
énonciative et 
pragmatique 

Choix d’une 
voix 
d’énonciation 

Choisir une voix 
d’énonciation 
31 

E19(R) à E6(S) 
Demande à 
plusieurs reprises 
qui « ILS », puis 
« IL » Qui ? le 
petit garçon ? 
E15 pose la même 
question. 

Le scripteur a 
du mal à poser 
ses 
personnages. 

L’élève ne se 
situe pas dans 
son récit et 
n’arrive pas à 
situer ensuite 
ses personnages 
en prenant du 
recul. 

   E15(R) à E6(S) 
Tu dis il était une 
fois un petit 
garçon, 
malheureusement 
ils sont…ils sont 
morts et …j’ai pas 
compris qui est 
mort en fait. 

  

 Polyphonie du 
texte, gérer la 
voix des autres 

Gérer les 
discours des 
personnages  
6 

E7(R) demande à 
E23(S) pourquoi 
elle souligne des 
mots qui sont 
justes. Il l’a 
vérifié au 
dictionnaire et au 
Bescherelle.  

E7(S) tient à 
expliquer son 
choix en le 
justifiant à 
l’aide de ses 
déjà-là. Il 
explique avec 
ses mots qu’il 
a choisi le 
présent de 
manière 
consciente. 
Quand on 
utilise un 
dialogue on le 
met au 
présent. 

E7(S) utilise les 
outils et surtout 
réaffirme ses 
choix en se 
confortant dans 
l’idée que ses 
choix 
orthographiques 
étaient les bons 
étant donné 
qu’ils se 
rapportaient à la 
polyphonie du 
texte. 
Cependant, il a 
totalement 
oublié la 
ponctuation du 
dialogue. 

 Implication du 
relecteur, prise 
en compte du 
travail de 
l’autre. 

Apprécier le 
travail du 
scripteur 
33 

E14(R) à E23(S) 
J’aime bien le but 
de la petite fille 
qui apprend que 
sa mère est 
toujours en vie. 

Donner son 
avis sur le 
conte, sur le 
produit. 

Donner un avis 
en utilisant des 
justifications : 
pourquoi je le 
trouve comme 
ça. C’est sur le 
conte et non pas 
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sur la 
réalisation. On 
parle du produit 
et non de son 
exécution. 
Critère. 

   E23(R) à E7(S) 
Le conte est 
chouette et pas 
ennuyeux 

 Sentiment. 

   E14(R) à E7(S) 
J’aime bien le but 
de l’inventeur et 
des zombies. 

 Critère 

   E7(R) à E14(S) 
L’idée du farfadet 
qui veut aller dans 
le monde du père 
Noël c’est 
vraiment très 
bien. 

 Critère 

   E7(R) à E23(S) 
Une petite fille 
qui veut retrouver 
sa mère c’est 
vraiment très bien 
comme histoire 

 Général 

   E17(R) à E2(S) 
C’est un très, très 
beau conte 

Aspect  Évaluer la 
beauté d’une 
production. 
Général. 

   E11(R) à E13(S) 
J’ai mis que son 
cadre était mieux 
détaillé que le 
deuxième jet  

Évolution du 
travail  

Révisions 

   E3(R) à E5(S) 
Bravo d’avoir 
changé la fin de 
l’histoire et pour 
avoir essayé de 
faire des 
paragraphes. 

Évolution du 
travail mais le 
verbe 
« essayé » 
suggère 
encore des 
erreurs. 

Évaluer le 
travail en cours 
mais aussi ce 
qu’il reste à 
faire 

   E3(R) à E20(S) 
j’adore toujours 
ton texte  

Réaffirme sa 
position par 
rapport à ses 
commentaires 
écrits. 

Continuité de 
l’appréciation 
malgré les 
changements 
effectués 

   E6(R) à E19(S) 
ton conte est bien 
bravo. 

  

   E6(R) à E15(S) 
ton conte est 
mieux que la 
première fois et la 
deuxième. 

 Évolution du 
regard et du 
conte. 

   E15(R) à E19(S) 
ben je trouve que 
tu t’es beaucoup 
amélioré 
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   E16(R) à E8(S) le 
titre correspond 
bien il est bien 
imaginé. 

 Critère 

   E16(R) à E10(S) 
c’est bien mais 
pas toujours très 
bien. 

 Attention, 
remarque 
négative ! 

   E8(R) à E10(S) 
ton histoire est 
bien inventée, 
bravo. 

 Général 

   E18(R) à E9(S) 
sinon c’est une 
chouette idée 

E18(R) dit à 
E9(S) que sa 
façon 
d’aborder son 
conte est 
chouette. 

Général 

 Construction 
de l’espace et 
du temps 

Interroger la 
durée du temps : 
la durée des 
évènements, la 
récurrence des 
nombres pour 
exprimer le 
temps. 
8 

E11(R) trouve 
que deux jours de 
combat sans arrêt 
c’est un peu long, 
E13(S) se justifie 
en disant que c’est 
une histoire 
imaginaire et que 
le héros est très 
résistant. 

 E13(S) 
réaffirme son 
choix en prenant 
comme preuve 
que dans un 
monde 
imaginaire tout 
est permis 

   E6(R) trouve que 
E19(S) est trop 
précis dans sa 
conception du 
temps : dix ans 
plus tard, trente 
minutes… 

Moins de 
précision qui 
correspondent 
plus aux 
critères d’un 
conte. 

Le vocabulaire 
temporel trop 
précis de E19(S) 
ne convient pas 
à E6(R).  

   E14(R) dit à 
E7(S) que quand 
les zombies 
arrivent ça dure 
trop longtemps. 

  

  Signaler les 
manques 
d’indicateurs 
temporels ou 
spatiaux 
35 

E7(R) dit à 
E14(S) que ses 
phrases ne 
correspondent pas 
car il se passe un 
évènement 
quelque part puis 
la phrase suivante, 
tout à fait ailleurs 
E14(S) admet 
qu’il s’est 
complètement 
téléporté. 

  

Dimension 
sémantique et 
symbolique 

De quoi parle 
le texte ? 
 

Partager ses 
valeurs 
1 

E1(S) à la fin du 
jet 3 tue sa famille 
en la faisant 
brûler par un 
dragon. 
E11(R) ne 
supporte pas 

E11(R) 
Symbole de la 
famille 
/respect 
E1(S) 
Symbole de la 
famille qui la 

Récurrence de 
ce thème à 
travers d’autres 
contes 
Famille 
Respect 
Bienveillance 
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l’idée que la 
famille de Onze 
(l’héroïne) soit 
brûlée. 
E13(R) trouve 
également que 
c’est limite, 
limite. 

rejette parce 
que c’est une 
fille ? Famille 
sans cœur qui 
met son enfant 
à donner à 
l’extérieur. 
Symbole de la 
mère adoptive 
très 
bienveillante, 
elle veut bien 
qu’elle 
retrouve sa 
famille, elle 
l’aide, la 
prévient des 
dangers. E1(S) 
change la fin 
de son conte 
mais si elle est 
triste et 
résignée elle 
garde la force 
de regarder 
vers l’avenir 
« je n’ai pas 
besoin d’eux 
j’ai déjà une 
famille » 

Force 
Méchanceté de 
la famille  

 Épaississe-
ment de la 
pensée 

Demander des 
éclaircissements 
et des précisions 
sur les retours 
écrits 
26 

E3(S) demande à 
E5(R) pourquoi il 
veut des 
éclaircissements 
sur le garçon et le 
phœnix car c’est 
la même chose. 

Ici les élèves 
ne sont pas sur 
la même 
longueur 
d’ondes : 
E3(S) sait très 
bien de quel 
personnage il 
parle c’est la 
même 
personne. 

Il est intéressant 
de noter que 
cela se rapporte 
à la polyphonie 
du texte qui 
parle ? qui 
prend place 
dans le conte ? 
E5(R) ne se 
rend pas compte 
que c’est la 
même personne 
qui est capable 
de se 
transformer. 

   E17(S) à E2(R) 
quand tu as écrit 
mes 
commentaires tu 
n’as pas souligné 
les répétitions du 
coup j’ai pas 
compris les 
répétitions que tu 
m’avais dit. 

L’élève 
souligne un 
problème de 
compréhensio
n car il n’y 
avait pas de 
notes écrites 
sur sa 
production. 

 

   E1(S) a choisi le 
prénom Onze 
pour son 
personnage mais 
E13(R) ne le 

E13(R) ne 
comprend pas 
E1(S) et E1(S) 
ne comprend 
que E13(R) 

E1(S) se 
réaffirme dans 
son choix car il 
pense que 
E13(R) n’a rien 
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comprend pas. Il 
suggère que Onze 
n’est pas un 
prénom. 

n’ait même 
pas compris 
que c’était un 
prénom. E1(S) 
campe sur ses 
positions et 
explique que 
Onze est un 
nom avec 
l’aide du 
deuxième 
relecteur 
E11(R).  
E1(S) ignore 
la remarque 
car elle vient 
de quelqu’un 
qui n’a rien 
compris à son 
histoire. 

compris à son 
conte vu qu’il 
n’a même pas 
imaginé que 
Onze pouvait 
être l’héroïne. 
Réaffirmer ses 
choix 
 

   E14(S) Je ne 
comprends pas 
pourquoi la 
répétition de 
l’ours je suis 
obligé de préciser 
que c’est lui sinon 
on va mélanger 
Luigie à l’ours. 

  

  Demander des 
éclaircissements 
des précision sur 
le conte 
26 

E18(R) à E9(S) 
J’ai juste envie de 
savoir c’est quoi 
sa routine du 
matin ? 

Préciser les 
actions 

Demander à 
l’élève 
d’expliciter une 
notion qui peut 
être claire pour 
lui épaissir le 
texte par des 
descriptions peu 
présentes. 

   E16(R) à E8(S) Il 
manque des 
détails dans la 
situation initiale 
où habite Kyra ? 

C’est 
important et il 
a raison car 
cela va 
impacter la 
suite du conte 
puisqu’elle 
voyage 
beaucoup : 
elle se rend 
dans la 
jungle… 

Notion d’espace 
et de temps très 
importante pour 
E16(R) qui veut 
coller à la 
réalité. 

   E14(R) à E7(S) Je 
ne comprends pas 
bien le moment 
où les zombies 
arrivent pour 
attaquer je ne 
comprends pas le 
but 

  

  Questionner la 
présence d’un 

E11(R) : « J’ai 
l’impression qu’il 

E1(S) prend la 
remarque de 
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objet, d’un 
personnage 
3 

y a un dragon, je 
ne sais pas 
comment il est là, 
quoi, très bien… ? 

E11(R) très 
sérieusement 
car elle fait du 
dragon un 
personnage à 
part entière 
dans son 
dernier jet (il 
devient même 
une aide pour 
elle puisqu’il 
la sauve du 
serpent. 
E1(S) 
restructure 
complètement 
la partie 
péripétie de 
son conte en 
fonction des 
remarques 
reçues. 

   E11(R) à E13(S) 
Ben au début tu 
dis qu’il se cache 
avec ses lutins-là 
mais au début on 
le dit pas qu’il en 
a. 

E11(R) 
reproche à 
E13(S) de ne 
pas avoir 
présenté les 
nains au début 
de l’histoire. 
E13(S) dit 
l’avoir fait 
mais E11(R) a 
raison 
(seulement 
dans le titre).  

Il reproche la 
non-
présentation des 
personnages 
principaux 
puisqu’ils 
aideront à 
vaincre le 
canard blanc. 

   E21(R) à E18(S) 
Ton épreuve se 
finit d’un coup il 
rencontre une 
fille. On ne 
comprend pas 
bien d’où elle 
vient la fille. 
 

Un 
personnage 
apparait sans 
explication 
dans le conte. 

L’origine des 
personnages est 
questionnée le 
sens de l’arrivée 
de ce 
personnage dans 
l’histoire 
pourquoi est-il 
là ? 

   E19(R) à E6(S) 
on dit le sorcier 
puis d’un coup le 
méchant, on n’a 
jamais parlé de 
méchant. 

L’identifica-
tion des 
personnages 
n’est pas faite 
dès le début 
incompréhen-
sion 

 

  Faire émerger 
une évidence  
9 

E3(R) dit que le 
personnage 
principal qui a la 
pierre de la santé 
ne peut pas 
mourir à la fin du 
conte. Il doit vivre 
pour aider les 

La logique qui 
est celle de la 
possession de 
la pierre nous 
fait dire qu’en 
effet le héros 
ne peut pas 
mourir à la fin. 
E20(S) promet 
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autres dans le 
besoin. 
E20(S) argumente 
que cette pierre 
n’est pas 
forcément pour 
lui.  

d’y réfléchir et 
changera la fin 
de son conte. 
E20(S) admet 
l’illogisme de 
sa phrase 
finale. 

 Évolution de 
la 
structuration 
textuelle et 
sémantique 

Suggérer un 
changement de 
structure en 
fonction du sens 
34 

E20(R) à E5(S) 
Elle voit la 
sorcière puis elle 
est direct à la 
maison c’est tout 
chamboulé. 

Ordre des 
actions qui 
gênent le 
relecteur.  

Structuration  
textuelle 
difficile. 

   E18(R) à E9(S) 
Moi j’aurais mis 
son rêve un peu 
plus tôt dans la 
première 
parenthèse 

  

Construction 
d’un rapport à 
la norme 

Rapport aux 
normes 
élémentaires 

Pointer ou 
corriger des 
erreurs 
orthographiques  
25 

E3(R) corrige les 
erreurs de E5(S) 
en lui montrant 
les mots écrits la 
tacher = l’attacher 

Prise de 
conscience de 
la difficulté de 
montrer des 
erreurs 
orthographi-
ques à l’oral et 
donc écriture 
des mots 

 

   E3(R) à E5(S) Il 
aida tout le mond 
E 

Idem  

   E22(R) à E17(S) 
Il y a des fautes 
d’orthographe 

  

  Pointer les 
erreurs de 
ponctuation 
5 

E13(R) à E11(S) 
Et mets aussi des 
virgules parce que 
parfois il y a des 
phrases et tu 
enchaînes direct 
au lieu de mettre 
ta virgule. 

  

  Repérer des 
répétitions 
lexicales 
Proposer des 
variants lexicaux 
(champ lexical) 
2 

E1(R) trouve que 
E13(S) a répété 
trop souvent le 
canard blanc dans 
son histoire. 

E13(R) 
n’accepte pas 
bien la 
remarque au 
départ, puis il 
dit qu’il veut 
bien y 
réfléchir. 
L’enseignante 
propose de 
trouver 
ensemble un 
substituant au 
nom canard 
(cygne, 
pingouin,) 
E13(S) 
n’adhère pas à 

Montrer qu’il y 
a des moyens de 
le remplacer 
Le manque de 
vocabulaire 
bloque-t-il la 
substitution des 
mots ? 
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ces 
propositions 
mais en 
utilisant le 
champ lexical 
du mot canard 
on peut le 
nommer en 
rapport avec 
son corps : 
animal à 
plumes. 

   E1(R) trouve qu’il 
y a trop de 
répétitions et 
propose à E11(S) 
d’utiliser le « il » 
dans son conte. 

E11(S) ne veut 
pas que l’on 
puisse se 
tromper de 
personnage et 
propose lui-
même un autre 
substitut. 

Lien avec la 
syntaxe car si 
les phrases sont 
bien construites 
on ne peut pas 
se tromper de 
personnage. La 
pronominalisa-
tion est difficile. 

   E6(R) trouve que 
E15(S) a employé 
trop souvent 
femme dans son 
texte. 

Proposition de 
remplacement 
par la 
conquérante 
de son cœur. 

 

   E19(R) à E15(S) 
La femme de sa 
vie surtout. 

Un autre élève 
acquiesce de 
la tête abonde 
dans le sens de 
l’autre. 

 

   E6(R) propose de 
mettre plus de 
« il ». 

Il y a un 
groupe et donc 
il on ne sait 
pas quel 
personnage est 
désigné. 

 

   E7(R) dit qu’il a 
trouvé des 
synonymes sur 
Synonymo mais 
que ceux-ci ne lui 
convenaient pas 
car « ce n’était 
pas vraiment la 
même chose ». 

Utilisation des 
tablettes pour 
les synonymes 

Les élèves sont 
conscients de ce 
qu’ils veulent 
exprimer et 
n’utilisent donc 
pas des mots qui 
ne sont pas 
vraiment 
intéressants 
pour eux. 

   E8(R) propose à 
E16(S) d’utiliser 
la boule de poils 
rousse à la place 
de Renor car il 
revient un peu 
trop souvent 

  

   E17(R) à E22(S) 
Beaucoup de 
répétitions les 
« elle » et les 
Élise. 

Pas de 
propositions 
de 
changement 
malgré les 
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hésitations de 
E22(S). 

  Comparer la 
segmentation et 
la structuration 
du conte à la 
structure 
narrative du 
genre « conte » 
32 

E15(R) à E6(S) Il 
n’y a pas de but à 
ton histoire. 

E6(S) confond 
les termes but 
et épreuve et 
ne comprend 
pas les 
remarques. 

 

   Dans la situation 
initiale E15(R) 
reproche à E6(S) 
de ne pas avoir 
présenté son 
personnage en le 
nommant. 

E6(S) répond 
en disant que 
c’est parce que 
c’est le soir et 
que le héros 
ne peut pas 
réveiller le 
sorcier. 

 

   E15(R) à E19(S) 
Le moment 
déclencheur ne 
commence pas au 
bon moment. 

Montrer que 
l’on a des 
choix à faire 

 

   E15(R) à E6(S) 
Ton titre 
correspond bien à 
l’histoire. 

  

   E14(R) à E7(S) 
La résolution est 
mélangée avec la 
situation finale. 

  

   E14(R) à E23(S) 
Pas assez 
d’épreuves. 

  

   E18(R) à E21(S) 
Pour moi il 
manque deux, 
trois paragraphes.  

La subdivision 
du texte est 
incomplète 

L’élève relève 
le manque de 
subdivisions 
dans le texte de 
son pair. 

   E21(R) à E9(S) 
Tes épreuves sont 
un peu mélangées 

  

   E17(R) à E2(S) 
Un peu petit pour 
le paragraphe des 
trois épreuves. 

E17(R) parle 
de paragraphe 
trop petit  

Ce qu’il cherche 
à demander 
c’est un 
épaississement 
des idées du pair 
il veut des 
renseignements 
supplémentaires 
Des détails sur 
les épreuves. 

   E17(R) à E22(S) 
T’as fait que 
quatre 
paragraphes et 
normalement il y 
en a cinq.  

E17(R) trouve 
que c’est 
mélangé car il 
ne distingue 
pas les 
paragraphes 
du conte en 
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fonction de sa 
structure. 

   E13(R) à E1(S) 
Toutes tes 
épreuves ont la 
même résolution. 

  

  Évaluer la 
graphie 
10 

E1(R) à E11(S) À 
cause de ton 
orthographe on 
sait pas très bien 
lire. 

E1(R) rappelle 
à E11(S) qu’il 
n’écrit pas 
bien mais 
E13(R2) 
intervient et 
l’excuse : on a 
tous notre 
écriture… 

Confusion 
orthographe/ 
graphie 

   E13(R) à E11(S) 
J’ai mis ton 
écriture parce 
qu’il y a des mots 
que je ne 
comprenais pas 
trop. 

  

   E5(R) à E3(S) S’il 
peut écrire un peu 
plus grand il y a 
des phrases où il 
écrit et il écrit 
trop petit alors je 
comprends pas. 

  

 Emprunts et 
transforma-
tions 

Dénoncer 
l’inadéquation 
lexicale 
4 

E1(S) utilise le 
mot défoncer 
E13(R) lui dit que 
l’on ne trouve pas 
cela dans les 
contes. 

  

 Prise de 
risque, 
inventivité 
linguistique 

Pointer les 
erreurs de 
syntaxes 
36 
 

E21(R) à E18(S) 
Je ne comprends 
pas quelques 
phrases qui sont 
mal un peu mal 
tournées on va 
dire… 

L’élève 
emploie le 
terme mal 
tournées pour 
des phrases 
dont la 
syntaxe est 
compliquée.  

 

   E2(R) à 22(S) Il 
manque un mot 
après 
« empêcha ». 

L’élève trouve 
que la phrase 
n’est pas 
correcte car un 
mot est 
manquant 
dans la phrase. 

 

 
 
Annexe 20 : Cadre pratique destiné aux enseignants 
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1. Faire découvrir aux élèves le type de texte qu’ils auront à écrire  

 
Ce cadre pratique a été mis en place à partir du  dispositif « Itinéraires » de Colognesi : 

Séance de cours n°1 (une séance de 50’) Objectif : donner l’envie d’écrire. 

Mettre ce projet sur les rails et présenter ses différentes étapes. Nous expliquons aux élèves 

qu’ils vont écrire un conte, que ce travail se déroulera sur plusieurs semaines et que le 

fruit de leur travail sera présenté sous la forme d’un recueil illustré lors des séances 

d’activités artistiques et qu’il sera ensuite offert à la classe de première primaire (support 

du tutorat à la lecture pour les temps de midi). Nous formons des trios pour organiser un 

premier débat entre les élèves : on se questionne sur ce qu’est un conte, comment il se 

construit, les outils dont ils vont avoir besoin pour la production écrite. Ensuite, une mise 

en commun des constatations est effectuée : il s’agit de débattre afin de confirmer les 

caractéristiques communes à conserver et les différences observées. Des livres de contes 

traditionnels sont distribués afin d’en extraire des indices et de trouver des similitudes 

entre les contes. Le fait de présenter des contes traditionnels plus familiers des élèves leur 

permet des ne pas s’attarder sur la lecture, mais sur l’organisation du texte. Une synthèse 

des éléments importants à retenir est reproduite sur une affiche. Il est à noter que pendant 

ces six semaines, un moment presque quotidien est consacré à la découverte et à l’écoute 

d’un conte.  

 

2. Première version 

Séances de cours n°2 

(quatre séances de 50’) 

Objectif : repérer les caractéristiques et la 

structure narrative de l’écriture d’un conte. 

Le conte « Le serpent à sept têtes est distribué aux élèves la veille de la lecture en classe, 

ce qui permet aux élèves en difficulté de préparer la lecture à leur rythme, ainsi que de 

pouvoir rechercher au dictionnaire la signification des mots inconnus. En classe, nous 

repérons individuellement, par trios, puis en correction collective, les caractéristiques du 

conte en complétant une grille issue de notre recherche initiale afin de réinvestir ces 

éléments. 

Pour découvrir la structure narrative, un texte , « Le Petit Crapaud », décomposé sous 

forme d’extraits est proposé aux élèves. Il s’agit de replacer les différentes parties dans 

l’ordre chronologique de l’histoire en tenant compte des indices repérables dans le texte 

et en manipulant celles-ci. La correction collective de cet exercice permet de préciser la 
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signification des cinq étapes de la structure narrative : la situation initiale, l’élément 

déclencheur, les éléments perturbateurs ou modificateurs, la résolution, la situation finale. 

Afin de travailler le découpage du texte en cinq étapes, nous proposons un nouveau texte, 

« Folflamme », à travailler individuellement à domicile. En classe, le découpage de ce 

texte est discuté en groupe de trois, où un accord doit être trouvé pour proposer un 

découpage commun, puis une discussion en groupe-classe a lieu afin de compléter la 

structure narrative en commun. 

Remarques :  

Les élèves écrivent le premier jet de leur conte en tenant compte des tableaux-synthèses 

réalisés précédemment : utilisation des caractéristiques et de la structure du conte. Pour aider 

les élèves en manque d’inspiration, nous proposerons des « aides à la page blanche » qui 

consistent en un relevé des personnages, des objets, des verbes, des connecteurs temporels 

utilisables. Aux élèves n’ayant toujours pas réussi à trouver l’inspiration nous présentons 

des cartes contes à tirer (un personnage, un lieu, un objet). Voir le site https://taniere-de-

kyban.fr/2017/les-cartes-a-conter-pour-inventer-des-histoires-et-des-contes. Il est alors 

possible de construire une histoire à partir de ce point de départ. Si un élève n’est toujours 

pas en capacité de trouver un début d’histoire, nous le dirigeons vers un site « les contes de 

fées »  http://expositions.bnf.fr/contes/pedago/atelier/index.htm) sur lequel il est possible de 

choisir toutes les parties du conte à partir d’images. Il peut ensuite créer un texte autour du 

fil conducteur proposé. Selon le dossier de synthèse du Cnesco (2018) « Pour les écoliers, 

notamment en difficulté, les modifications d’un brouillon sont coûteuses. Commencer par 

une phase de travail sous une autre forme que le texte (schéma, tableau, dessin,…) pourrait 

donc permettre de structurer et d’explorer avant d’écrire ». 

 

3. Étayage par l’enseignant  

Séance de cours n°3 ( une séance de 50’) Objectif : relire les synthèses et les 

comparer à son premier jet. 

Nous réalisons une relecture du premier jet en groupe-classe en proposant aux élèves une 

relecture collective des synthèses réalisées et en les comparant au texte déjà produit. Nous 

proposons aux élèves une relecture orale de ces consignes et une réflexion orale sur 

chacune d’elles. Nous laissons à chacun le temps de relire sa propre production et d’y 

ajouter des annotations si nécessaire. 
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4. Deuxième version  

Séance de cours n°4 ( une séance de 50’) Objectif : Réviser et réécrire son conte. 

Les élèves révisent et réécrivent leur conte en tenant compte des connaissances nouvelles 

acquises lors de la séance d’étayage précédente. Ils travaillent de façon individuelle. 

 

5. Construire des commentaires efficaces 

Séance de cours n°5 ( une séance de 50’) Objectif : Produire des commentaires 

efficaces. 

Mise en situation :  

- Rappel de  la tâche à effectuer et des étapes de construction d’un conte en tenant compte 

de ses caractéristiques et de sa structure, et explicitation par les élèves des modifications 

perçues après la phase d’étayage.  

- Informer les élèves de l’objectif visé : commenter les textes des autres. 

- Faire lire un document à commenter : texte d’un élève de leur âge ne faisant pas partie 

de la classe. 

Corps de la leçon : 

- Les élèves écrivent individuellement les commentaires qu’ils jugent utiles à formuler sur 

le texte proposé. 

- Mise en commun collective des remarques et observations afin de réaliser un relevé des 

différents aspects à ne pas négliger lorsque l’on va rédiger des commentaires pour autrui 

(le texte sera projeté aux élèves sur le tableau interactif et les annotations ajoutées en 

regard du texte).  

Synthèse :  

Rédaction d’une synthèse collective sur la formulation des commentaires. 

Remarques :  

Lors de la mise en place de cette séance, il s’agit de donner les moyens aux élèves manquant 

de stratégies de correction, de trouver ce dont ils ont besoin en déterminant et en explicitant 

les critères de correction en groupe, afin d’obtenir des retours utiles et non des commentaires 

superficiels du type « c’est bien ». Nous faisons noter aux élèves que ces commentaires 

peuvent être tout autant positifs que négatifs et qu’il est préférable de proposer des pistes 

d’améliorations s’ils jugent que la proposition faite par le scripteur n’est pas correcte ou s’ils 

y discernent une faiblesse.  
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6. Relecture collaborative : écriture des commentaires 

Séance de cours n°6 ( une séance de 50’) Objectif : Écrire des commentaires sur le 

conte d’un pair. 

Dans chaque trio formé, deux élèves vont annoter le conte d’un troisième et ainsi lui fournir 

les commentaires émis par chacun d’eux individuellement. Les productions ont été écrites 

sur des feuilles A3 afin de permettre aux élèves relecteurs d’inscrire leurs commentaires 

dans les marges laissées de part et d’autre du conte. 

 

7. Troisième version  

Séance de cours n°7 ( une séance de 50’) Objectif : Réviser et réécrire son conte. 

Après avoir pris connaissance des commentaires écrits donnés par les lecteurs, les 

scripteurs sont invités à réviser puis à réécrire leur conte en y appliquant ou pas les 

conseils fournis. Ils travaillent de façon individuelle.  

Les élèves travaillent seuls à la révision de leur conte. Dans cette phase, ils sont amenés à 

émettre des hypothèses sur les commentaires de leurs pairs qui pourraient ne pas avoir été 

complètement compris.  

 

8. Relecture collaborative : discussion en groupe 

Séance de cours n°8 (séances variables en 

fonction du trio) 

Objectif : discuter des commentaires 

Lors d’une première phase, les élèves seront amenés à relire le troisième jet de leurs deux 

partenaires. Il leur sera demandé de réaliser une liste des commentaires qu’ils seraient 

susceptibles de faire à nouveau, ainsi qu’un récapitulatif des questions qui sont restées sans 

réponse lors de la lecture des commentaires écrits sur leur propre production. Lors de la 

deuxième phase, les trios sont reformés afin de discuter des nouveaux commentaires oraux 

et de répondre aux questions laissées par les commentaires écrits.  

 

9. Quatrième version 

Séance de cours n°9 ( une séance de 50’) Objectif : Réviser et réécrire son conte. 

Après avoir pris connaissance des commentaires oraux donnés par les lecteurs, les 

scripteurs sont invités à réviser puis à réécrire leur conte en y appliquant ou pas les 

conseils fournis. Ils travaillent de façon individuelle.  
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10.  Version finale et toilettage du conte 

Séances de cours n°10 (nombre de séances 

variables en fonction des corrections ) 

Objectif : Numériser son conte après 

vérifications finales. 

Les élèves pourront à leur rythme continuer à corriger leur texte, le taper sur les tablettes 

mises à leur disposition ou réaliser l’illustration qui accompagnera leur conte dans le 

recueil prévu. 

Remarque :  

Nous demandons aux élèves de réaliser la mise en forme définitive de leur conte, ce qui 

suppose une correction au niveau de la langue. Cette étape s’étale sur toute la semaine ce 

qui permet nous permet d’individualiser les interventions.  

 

11.  Structuration/métacognition  

Séances de cours n°11 (une séance de 50’) Objectif : Prendre conscience de ses acquis 

Les élèves font le point par écrit sur ce qu’ils ont appris pendant ces séances et qu’ils 

savent pouvoir réinvestir dans une production écrite ultérieure. La consigne de départ 

étant : « Ce que j’ai appris en écrivant mon conte et qui me servira à l’avenir dans mes 

productions écrites ».Une synthèse collective est ensuite prévue. 
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