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Les trois articles présentés dans ce numéro 57 de Caractères portent sur la question 
de l'écriture au niveau de l'enseignement primaire. Comment amener les élèves à oser 
écrire, à dépasser les peurs et les découragements ? Comment les aider à s'engager 
dans la réécriture, ainsi que dans le processus de correction ? Chaque article aborde 
la question à partir d'un angle différent, tantôt très large, tantôt plus particulier.

Partant du constat que pour de nombreux élèves du secondaire ou du supérieur, 
l'écriture est source de souffrance et d'anxiété, Patricia Schillings et Valérie Bluge, 
respectivement chargée de cours et chargée de recherche à l'Université de Liège, nous 
font l'écho de pistes méthodologiques d'enseignement et apprentissage de l'écriture 
développées au Canada sur la base des travaux de Donald Graves, professeur émérite 
à l'Université du New Hampshire. Selon lui, les difficultés qu'éprouvent les élèves 
trouvent leur source dans les premières années de leur scolarité, au moment où 
l'écriture est principalement utilisée à des fins d'évaluation, de vérification des acquis 
dans les disciplines, de maitrise des genres et de l'orthographe. Rien d'étonnant dès 
lors à ce que la plupart des élèves ne découvrent ni le pouvoir de l'écriture, ni ses 
fonctions réflexives. L'école peut pourtant devenir un lieu où les élèves découvrent 
leur voix d'auteur. Ces pistes méthodologiques, aujourd'hui traduites et accessibles 
au monde francophone, conjuguent l'enseignement explicite de stratégies d'écriture 
et les principes issus du courant didactique des ateliers d'écriture ciblés sur le plaisir, 
l'émotion, le développement d'une posture d'auteur et le partage des productions. Il 
s'agit d'une approche intégrée de la langue dans laquelle les quatre compétences de 
base (savoir lire, savoir écrire, savoir écouter et savoir parler) sont indissociables.

Les deux auteures rappellent les enjeux et les principes de l'enseignement explicite 
avant de détailler la structure des ateliers d'écriture mis en place en 1re année primaire, 
une pratique quotidienne soutenue par des échanges individualisés avec l'enseignant 
et des échanges entre élèves à propos de leurs écrits.

Dans un deuxième article, Joëlle Kirch, institutrice primaire au Grand-Duché du 
Luxembourg, relate une expérience menée dans le cadre de son travail de fin d'études 
à propos de la réécriture, dans une classe de 3e primaire. Partant du constat que ses 
élèves ne savaient pas comment apporter des modifications pertinentes de contenu 
pour améliorer leur brouillon, elle a mis en place un chantier d'écriture tout au long 
duquel, pas à pas, elle a conduit les élèves à améliorer leur production écrite à travers 
différentes étapes structurées. Parmi les activités possibles de réécriture qu'elle a 
identifiées dans son analyse des travaux de différents auteurs et qu'elle liste dans 
ses apports théoriques, elle a choisi de développer la lecture à haute voix, l'entretien 
individuel avec l'enseignant et l'amélioration de la production écrite par d'autres 
élèves. Au rang des outils de correction possibles, elle a retenu la grille d'évaluation 
et le code de correction.
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Après avoir brossé le contexte général du chantier d'écriture, l'auteure relate chaque 
activité de réécriture et chaque outil de correction de manière détaillée. Les documents 
conçus pour les élèves sont présentés dans les différentes figures. L'ensemble 
permet d'avoir une représentation précise du déroulement des activités. L'auteure 
fait également part de ses observations et critiques par rapport aux différentes activités 
et outils, principalement fondées sur l'analyse des réactions des élèves.

Enfin, dans un troisième article, Samira Lkoutbi et Yves Khordoc, tous deux instituteurs 
primaires à Bruxelles, nous dévoilent leur expérience de la twictée en 5e et 6e primaire. 
Née de la réflexion de deux enseignants français ayant déjà expérimenté les impacts 
positifs qu'engendre l'utilisation de Twitter en classe, la twictée implique à ce jour 
plus de 600 classes francophones à travers divers pays. Le principe est simple : trois 
classes sont mises en correspondance. Dans chaque classe, les élèves produisent 
en petits groupes, via un processus qui n'est pas sans rappeler la dictée négociée, 
un texte écrit sous la dictée. À cette étape, la classe est dite « classe scribe ». Elle 
envoie ensuite les textes produits par les groupes d'élèves à une autre classe qui va 
pointer les erreurs et proposer des outils de correction. À cette étape, la classe est 
dite « classe miroir ». Les outils de correction sont alors renvoyés vers les groupes de 
la première classe qui procèdent à la correction. Il est ainsi possible de travailler avec 
des classes qui sont très éloignées géographiquement.

Pour les deux auteurs, il s'agit d'abord d'une aventure collaborative entre enseignants 
qui échangent, s'accordent au sujet d'un texte à dicter aux élèves. C'est aussi une 
aventure entre élèves qui, pour se corriger entre pairs, puisent dans leurs acquis 
orthographiques, se plongent dans leurs référentiels afin de se réapproprier ou même 
de découvrir les règles qui justifient les différentes graphies. Enfin, outre l'apport en 
termes de motivation à écrire sous la dictée et à s'engager dans la correction, participer 
à la twictée, c'est l'occasion de mener une réflexion avec les élèves sur les conditions 
d'utilisation des réseaux sociaux en classe et dans la vie de tous les jours.

Bonne lecture !

n L'ABLF



Enseigner et apprendre l'écriture en 
première année primaire : des ateliers 
d'écriture pas comme les autres !

n Patricia Schillings, chargée de cours, Université de Liège

n Valérie Bluge, chargée de recherche, Université de Liège

Introduction
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« Je déteste écrire ! Mais j’adore avoir écrit ». Par ces mots 
d’introduction attribués à Dorothy Parker, Donald Graves 
(1994) entame une conférence en reconnaissant le caractère 
contraignant et parfois ardu du travail d’écriture. Pour de 
nombreux élèves du secondaire ou du supérieur, l’écriture 
est source de souffrance et d’anxiété. Une vision négative de 
leurs compétences de scripteur les conduit souvent à retarder 
la rédaction de leurs travaux aux dernières limites, accumulant 
les lectures, les prises de notes, les références bibliographiques 
susceptibles de rencontrer les attentes des professeurs, faute 
de trouver dans cette tâche scolaire l’occasion d’exprimer une 
voix, une opinion, ou une analyse personnelle à partager.

Dorothy Parker est une poète et scénariste américaine, connue pour son humour 
caustique, ses mots d’esprit et le regard acéré qu’elle porta sur la société urbaine 
du XXe siècle.

Donald H. Graves a exercé comme enseignant, chef d’établissement et inspecteur de 
français. Il est Professeur émérite à l’Université du New Hampshire. Ses ouvrages, 
qui sont des bestsellers aux USA, abordent l’enseignement de l’écriture sous un 
jour nouveau. Ils reposent sur la conviction que chaque enfant peut développer une 
posture d’auteur si on lui en donne le temps et les moyens. Il a mis au point une 
démarche d’ateliers d’écriture où sont enseignés et modélisés l’art et la technique 
de l’écriture.



Pour Donald Graves, cette difficulté trouve sa source très tôt, dans les premières 
années de la scolarité des élèves, où l'écriture est principalement utilisée à des fins 
d'évaluation, de vérification des acquis dans les disciplines, de maitrise des genres 
et des conventions formelles telles que l'orthographe. N'ayant gouté qu'à ce type 
de rapport à l'écriture, rien d'étonnant, selon lui, à ce que la plupart des élèves ne 
découvrent jamais sur les bancs de l'école ni le pouvoir de l'écriture, ni ses fonctions 
réflexives. Pour Graves, l'école peut toutefois devenir un lieu où les élèves découvrent 
leur voix d'auteur. Dans son ouvrage A fresh look at writing, il propose une série de 
pistes didactiques très concrètes pour enseigner l'art de l'écriture. Ces principes 
sont aujourd'hui accessibles au monde de l'enseignement francophone grâce à la 
traduction en français d'une série d'ouvrages de Lucie Calkins1, Abby Oxenhorn Smith 
et Rachel Rothman (2016). Ces auteures ont adapté ces pistes d'enseignement de 
l'écriture aux différents niveaux du primaire québécois et les ont intégrées dans un 
dispositif d'ateliers d'écriture. S'inspirant de la démarche de Graves, elles détaillent 
notamment des pistes pour enseigner la production de textes narratifs en première 
année primaire aux élèves de 6 et 7 ans.

Nous avons choisi de vous présenter quelques-unes de ces pistes didactiques pour 
deux raisons majeures. La première tient au fait que ces auteures intègrent de manière 
harmonieuse des principes didactiques issus de champs théoriques divers mais 
complémentaires. L'enseignement explicite de stratégies d'écriture est en effet 
conjugué à des principes issus du courant didactique des ateliers d'écriture ciblés 
sur le plaisir, l'émotion, le développement d'une posture d'auteur et le partage des 
productions. Conséquence de cette vision non exclusive des courants théoriques de 
l'apprentissage, les pistes méthodologiques proposées par Calkins et ses collègues 
envisagent à la fois l'enseignement et l'apprentissage de l'écriture. Cela signifie que, 
si chaque geste professionnel de l'enseignement de l'écriture est très finement décrit, 
les conditions d'un véritable apprentissage par les élèves sont également envisagées 
et explicitées. Cet apprentissage vise non seulement les processus d'écriture experts 
tels que la planification ou la révision mais également le développement d'une voix ou 
d'une posture d'auteur. Le travail de cette double visée en classe est rendu possible 
grâce à l'intégration harmonieuse de l'enseignement explicite avec une approche 
authentique et naturelle de l'écriture via la mise en place d'activités de production 
d'écrits au quotidien, la production d'écrits personnels et signifiants ainsi que la liberté 
laissée aux élèves de puiser des sujets d'écriture dans leur vécu.

La seconde raison qui nous pousse à diffuser les principes de l'approche des ateliers 
d'écriture tels que décrits dans cet ouvrage est qu'ils reposent sur une approche intégrée 

1 �Dans l’ouvrage Écrire des récits inspirés de nos petits moments, Calkins, Smith et Rothman décrivent 
la mise en place progressive et quotidienne d’ateliers d’écriture en 1re année primaire. L’ouvrage cible 
l’apprentissage du genre narratif.
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de la langue dans laquelle les quatre compétences de base sont indissociables. Les 
activités de production d'écrits sont en effet basées sur un enseignement conjoint des 
savoir lire, savoir écrire, savoir écouter et savoir parler. La phonologie (définie comme 
une capacité à manipuler consciemment les composantes sonores des mots), le code, 
les conventions orthographiques sont autant d'éléments mis au service de la production 
d'écrits en première année primaire. L'apprentissage de l'orthographe de mots irréguliers 
couramment utilisés est soutenu par l'utilisation de référentiels (murs de mots). Par 
ailleurs, l'analyse des procédés littéraires utilisés par les auteurs dans des textes modèles 
permet d'articuler apprentissage de la lecture et de l'écriture. Faut-il enfin rappeler que 
la production de textes narratifs aide les élèves à comprendre la nature de certaines 
démarches de compréhension telles que l'inférence, les prédictions ou l'interprétation ?

Quelques-unes de ces pistes didactiques seront brièvement décrites. Les pistes pour 
enseigner s'appuient sur l'enseignement explicite tandis que les pistes pour apprendre 
s'ancrent dans une pratique quotidienne d'écriture, guidée et soutenue notamment 
par des échanges individualisés avec l'enseignant et par la mise en place d'échanges 
entre élèves à propos de leurs écrits. Avant de présenter quelques-unes de ces pistes 
didactiques, nous rappelons les enjeux et les principes de l'enseignement explicite.

Pourquoi dispenser un enseignement explicite de l'écriture ?

Les principes de base de l'enseignement explicite reposent sur l'idée selon laquelle le 
fonctionnement du novice diffère de celui de l'expert. Les études menées en psychologie 
cognitive ont permis de distinguer le rôle de la mémoire à long terme, responsable 
du stockage des connaissances, de celui de la mémoire de travail, qui assure la 
récupération des connaissances et dont les possibilités d'activation sont limitées. 
Cette mémoire de travail permet de gérer des tâches non automatisées ou impliquant 
la résolution de problèmes ou la prise de décisions. Selon Hayes (1986), la production 
d'écrits implique la mobilisation de nombreux éléments. Les auteurs doivent en effet 
maintenir activées les données émanant du contexte (le destinataire, les parties de 
texte déjà produites) et le but assigné à l'activité d'écriture (le contexte de la tâche 
d'écriture). Ils doivent en parallèle récupérer un éventail de connaissances stockées 
dans la mémoire à long terme (connaissances linguistiques, connaissances relatives au 
destinataire, au sujet développé) et mobiliser des procédures cognitives spécifiques à 
l'écriture (planification, mise en mots, révision), ce qui entraine un risque de surcharge 
cognitive important. Toujours selon Hayes, l'anxiété est également envisagée comme 
ayant une influence sur le processus d'écriture de même que la motivation. Ainsi, 
les croyances que l'auteur a développées quant à la source (interne/externe) et à la 
nature (stable/modifiable) des compétences en matière de production d'écrits peuvent 
entraver ou au contraire consolider l'activation des paramètres de la tâche d'écriture 
par le scripteur.
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L'enseignement explicite de stratégies d'écriture tel que proposé par Calkins et 
al. (2016), apparait donc à la fois comme un moyen d'aider les novices à maitriser 
différents paramètres de la tâche d'écriture et comme un moyen de consolider leur 
confiance en eux.

Qu'est-ce que l'enseignement explicite ?

L'enseignement explicite s'apparente à un enseignement direct et structuré, fortement 
guidé par l'enseignant. Pour certains chercheurs (Giasson, 1995 ; Afflerbach, 2002 ; 
Pressley & Harris, 2006 ; Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013), plusieurs éléments 
sont essentiels pour dispenser un enseignement explicite. Ceux-ci sont généralement 
intégrés dans une structure comprenant trois étapes principales : le modelage, la 
pratique guidée et la pratique autonome.

e�Durant la phase de modelage, l'enseignant rend le processus transparent et définit 
la stratégie. Il s'efforce de rendre explicite tout raisonnement qui est implicite 
en enseignant les « quoi », « pourquoi », « comment », « quand » et « où » mettre 
en œuvre la stratégie. Le terme stratégie souligne le caractère conscient et 
volontaire de la démarche cognitive enseignée. L'enseignant va donc se poser en 
modèle de scripteur et expliciter (verbaliser) ses propres démarches cognitives.

e�Durant la pratique guidée2, l'enseignant prend le temps de vérifier ce que les 
apprenants ont compris de sa démonstration en leur donnant à réaliser en petits 
groupes des tâches semblables à celles effectuées lors du modelage et en les 
questionnant sur leurs démarches. S'il propose aux élèves une aide, un étayage, 
il observe leur activité et les questionne sur la manière dont ils s'y prennent, les 
amenant ainsi à verbaliser leur démarches et à poser un regard réflexif sur les 
processus (et non seulement sur le produit).

e�Au cours de la phase autonome, l'apprenant réinvestit seul, dans une nouvelle 
tâche, ce qu'il a compris du modelage et ce qu'il a mis en œuvre en interaction 
avec d'autres apprenants lors de la pratique guidée. Cette nouvelle tâche fait 
l'objet d'une évaluation pouvant conduire à ré-enseigner certaines stratégies. 
Durant cette phase, l'aide de l'enseignant ou des pairs (l'étayage) n'est plus 
présent. Ce qui permet à l'enseignant d'évaluer si l'élève est capable de mobiliser 
la stratégie enseignée de façon autonome.

2 �L’équivalent de cette étape pour l’enseignement explicite de la compréhension en lecture peut se mener via 
le cercle de lecture ou l’enseignement réciproque.
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La structure des ateliers d'écriture

La démarche proposée par Calkins et al. (2016) vise à enseigner les stratégies cognitives 
en jeu dans la production d'écrits comme la planification, l'enrichissement du texte 
ou encore la révision. Chaque atelier d'écriture (50 minutes) comporte quatre grandes 
étapes, illustrées dans la figure 1.

Figure 1 : la structure des ateliers d'écriture de Calkins, Smith & Rothman (2012)

La première étape consiste en une mini-leçon ciblée, par exemple, sur la planification, 
l'enrichissement du texte, la révision ou l'étude des procédés utilisés par les auteurs 
pour captiver le lecteur, décrire l'action de façon précise ou encore mettre des mots 
en valeur. Cette mini-leçon, d'une durée de 10 minutes, correspond à la première 
étape de modelage.

Quand la démonstration commence, je montre et je dis ce qui se passe dans ma 
tête d'auteur. Je donne un exemple précis, je dis toutes les étapes par lesquelles 
je passe dans ma tête, et je le fais, devant eux, dans mon texte. J'ai terminé mon 
texte sur… Je vais commencer un nouveau texte. Sur quoi pourrais-je bien écrire ? 
Ah oui, les auteurs, quand ils cherchent une idée, pensent aux endroits où ils aiment 
aller, aux activités qu'ils font, aux gens qu'ils aiment… Ah ! Je pourrais écrire sur… 
ou sur… J'ai trouvé, je vais raconter… (Arpin3, 2016). « Je peux aussi démontrer une 
stratégie en ajoutant des détails dans mon texte de la façon enseignée. Y a-t-il un 
endroit dans mon texte où je pourrais ajouter une émotion, un dialogue ? Ah oui, 
ici, mon frère a dit… Je vais l'ajouter ! » (Arpin, 2016)

L'objet de la mini-leçon doit pouvoir être transféré non seulement dans le texte sur 
lequel l'élève travaille ce jour-là mais aussi dans les autres projets d'écriture menés au 
quotidien. La mini-leçon vise le développement du processus d'écriture davantage que 
l'amélioration ou la finalisation d'un texte produit. Prenons pour exemple la stratégie 
qui consiste à planifier la trame de son récit oralement avant même de commencer à 
le dessiner ou à l'écrire. Avant de se lancer dans l'écriture proprement dite, les élèves 
sont invités à mettre en mots leur récit en en distinguant le début, le milieu et la fin 
et en associant chacune de ces trois étapes à une des trois pages vides de leur carnet 
d'écriture (trois feuilles vierges agrafées et destinées à recevoir une partie du récit 
illustrée par un dessin).

3 https ://atelierecritureprimaire.com/2016/03/24/serie-mini-lecon-partie-2-lenseignement/
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ENTRETIENS INDIVIDUELS PRODUCTION ÉCRITE AUTONOME

PARTAGE DES RÉCITS
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Figure 2 : illustration extraite de l'ouvrage de Calkins et al. (2016, p. 33) et reproduite 
avec l'autorisation des auteurs et de l'éditeur

La production d'Alexandre montre ce découpage du récit en trois étapes. Bien qu'il 
ne maitrise pas encore toutes les clés du code, cet élève chemine néanmoins dans 
l'apprentissage de la structuration d'un petit récit en prenant appui sur ses dessins 
et sur la stratégie de planification qui lui a été enseignée. L'enseignant a par ailleurs 
produit une trace du contenu du récit qu'Alexandre lui a dicté. Cette trace montre 
l'usage des conventions d'écriture.

Une fois la mini-leçon achevée, les élèves sont invités à se replonger dans leur projet 
d'écriture. Au cours de cette phase d'écriture autonome (30-40 minutes), l'enseignant 
mène de brefs entretiens individuels avec quatre ou cinq élèves de manière à offrir une 
pratique guidée pendant que les autres élèves développent une pratique autonome 
d'écriture. Ces entretiens individuels revêtent une fonction d'étayage. Ils visent à aider 
l'enseignant à saisir l'intention d'écriture des élèves et à les aider à mettre en mots, à 
approfondir leur sujet : quel est le sujet abordé dans l'écrit ? D'où est-il venu ? Quelle 
suite du texte l'élève envisage-t-il ? Le principe qui régit ces échanges est que le temps 
de parole des élèves doit être nettement plus important que celui de l'enseignant. Ces 
échanges individuels permettent une rétroaction spécifique en lien avec le niveau de 
développement de chaque élève et ajustée à ses besoins. Les élèves reçoivent une 
rétroaction précise, positive et régulière, propice au développement de progrès.

Pour relancer l'attention des élèves durant la phase d'écriture, un point d'enseignement 
(de mi-atelier) est généralement effectué par l'enseignant. 
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Celui-ci peut prendre la forme d'un rappel d'une stratégie vue précédemment et dont 
la mise en œuvre est omise ou mal effectuée par les élèves observés par l'enseignant 
ce jour-là.

Enfin, l'atelier se clôture par un moment de partage des écrits au cours duquel les 
élèves constituent des duos et se lisent leur récit ou le lisent à la classe. La mise en 
évidence, l'objectivation des apprentissages réalisés fait également partie des enjeux 
de ce moment de partage.

Envisageons à présent quelques-unes des pistes didactiques contenues dans les 
ateliers d'écriture proposés pour la première année primaire.

Piste 1 : Mettre en place les conditions d'un travail individualisé avec chaque élève

La récurrence des différentes étapes qui structurent les ateliers d'écriture (figure 
1) devrait contribuer progressivement à développer chez les élèves une autonomie 
suffisante qui permet à l'enseignant de se rendre disponible pour mettre en place 
chaque jour des moments d'échanges privilégiés avec quatre ou cinq élèves. Durant 
ces moments, l'enseignant interagit avec quelques élèves pour observer, évaluer, 
montrer, encourager la mobilisation de la stratégie enseignée mais également pour 
valoriser et soutenir le développement des idées, des détails, la prise d'appui sur le 
vécu (Lis-moi ce que tu as écrit. Dis-moi encore d'autres choses. Tu devrais vraiment 
ajouter cela). La valorisation de ce que les élèves ont à dire, l'écoute approbatrice et 
le témoignage de confiance dans leur capacité à cheminer vers une posture d'auteur 
sont des éléments déterminants lors de ces échanges individuels. Parallèlement, 
l'enseignant est amené de manière progressive à ne plus répondre aux sollicitations 
des élèves portant sur des démarches qui ont fait l'objet d'un enseignement explicite. 
Le recours aux stratégies enseignées précédemment et aux référentiels décrivant les 
stratégies est alors encouragé ; par exemple, en début de première année primaire, 
il est extrêmement fréquent que les élèves sollicitent l'aide de l'enseignant pour 
orthographier des mots. Afin de pouvoir s'entretenir individuellement avec quelques 
élèves sans être interrompu constamment, l'enseignant renvoie les élèves à la stratégie 
d'étirement des mots (prise d'appui sur leurs composantes sonores) vue précédemment. 
Le contenu de cette stratégie est repris dans le tableau 1 ci-dessous. Cette stratégie 
permet aux élèves de produire des écrits authentiques et signifiants sans attendre 
que soit achevé l'enseignement des règles de correspondances graphophonétiques.

Vous avez vu que lorsque je me suis retrouvée devant un mot que je n'arrivais pas 
à épeler, j'ai dû travailler fort pour trouver comment l'écrire. (Calkins, Smith & 
Rothman, 2016, p. 35)
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Tableau 1 : stratégie Etirer les syllabes des mots pour mieux les épeler (Calkins, 
Smith & Rothman, 2016, p. 35)

Piste 2 : Enseigner l'usage des référentiels

Au fil des ateliers et des mini-leçons qui y sont insérées, les référentiels se complexifient 
pour synthétiser les stratégies enseignées. Construits pendant les mini-leçons pour 
rendre les stratégies transparentes, ces référentiels n'ont pas seulement une fonction 
de mémoire. On enseigne en effet aux élèves la manière de s'y référer et on les 
encourage à le faire de diverses façons tout au long du processus d'écriture. Ainsi, 
le tableau 2 résume trois stratégies pour guider les élèves dans la formulation d'une 
hypothèse sur la graphie de mots non-familiers.

Pour écrire des mots

1. J'étire mon mot. J’utilise le mur de mots.
J’écoute les petits mots à l’intérieur.  
Ex. Belle

2. J'écoute les sons.

3. J'écris les lettres.

4. Je relis.

5. J'ajoute.

Tableau 2 : le tableau Pour écrire des mots (Calkins, Smith & Rothman, 2016, p. 41)

Les textes produits de manière quotidienne sont rangés dans des portfolios où sont 
classés les textes déjà produits et les textes en cours de production. Si le travail de 
révision et de toilettage s'effectue de manière régulière, il n'est toutefois pas mené 
sur chaque texte réalisé mais sur ceux que les élèves choisissent de réviser. Le geste 
de révision ne se limite pas aux caractéristiques formelles des récits. Les textes déjà 
produits peuvent en effet faire l'objet de révisions tant sur le plan formel (suite à une 
mini-leçon telle que « utiliser des stratégies de vérification de l'orthographe ») que 
sur le plan du contenu (suite à une mini-leçon telle que « révéler la vie intérieure des 
personnages » ou « les faire parler pour leur donner vie »). Les supports écrits fournis 
aux élèves comportent généralement un double interligne qui permet un travail de 
révision ciblé tantôt sur l'enrichissement du texte, tantôt sur l'amélioration de ses 
qualités formelles.
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Étirer des syllabes des mots pour mieux les épeler

Prononcez lentement le mot que vous voulez écrire en glissant votre doigt à l’endroit 
de la page où le mot sera écrit. Écoutez et notez le premier son.

Placez votre doigt sous la lettre que vous venez d’écrire et relisez-la. Dites le reste 
du mot en glissant votre doigt et en écoutant les sons qui n’ont pas encore été écrits.



Figure 3 : illustration extraite de l'ouvrage de Calkins et al. (2016, p.68) et reproduite 
avec l'autorisation des auteurs et de l'éditeur

La production écrite de Carlos montre les traces de révision de son histoire suite à 
un échange avec un condisciple à qui il a lu son texte et qui lui a posé des questions 
de clarification. À nouveau, il nous semble important de souligner l'intérêt de faire 
apprendre ce geste de révision en parallèle de l'acquisition du code plutôt que d'attendre 
que cette étape soit franchie.

Piste 3 : Écrire au quotidien pour apprendre à lire/décrire/comprendre le monde

Selon Calkins et ses collègues, les élèves ont besoin de temps pour écrire et pour 
penser. Cela mène à plus de fluidité et d'efficacité. Dans tout apprentissage, il y a 
une corrélation directe entre le temps consacré à la pratique et la progression des 
élèves dans cet apprentissage. C'est la raison pour laquelle les ateliers sont conçus 
de manière à ce que les élèves écrivent beaucoup : ils produisent en effet, tous les 
jours, plusieurs textes.

Les élèves doivent pouvoir faire des choix. Aussi, dans l'atelier d'écriture, les élèves 
choisissent-ils le sujet sur lequel ils écrivent dans un type de texte donné. Ils participent 
à des ateliers et écrivent chaque jour en respectant le type de texte, mais le choix du 
sujet est toujours laissé libre.

Piste 4 : Évaluer la progression des apprentissages

Pour favoriser la prise de conscience par les élèves des progrès atteints et pour les 
aider à se fixer de nouveaux objectifs d'apprentissage, Calkins et al. recommandent 
aux enseignants d'utiliser une grille de vérification de l'écriture narrative. Cette grille 
est lue aux élèves qui se positionnent en levant le doigt. La grille permet à l'élève de 
s'autoévaluer (selon une échelle de réponse pas encore, début, oui) dans les domaines 
suivants : « J'essaie de trouver un début à mon histoire », « Je place mes pages dans 
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le bon ordre et j'emploie des mots comme ensuite, aussi, et alors », « Je trouve une 
façon de conclure mon histoire », « J'écris mon histoire sur au moins trois pages », 
« Je reproduis sur la page l'image à laquelle je pense », « J'ajoute des détails à mon 
texte et à mes images. » etc.

Lors des entretiens individuels, l'enseignant prend des notes sur les difficultés et 
les progrès de chaque élève dans la maitrise des différentes stratégies enseignées.

Conclusions

Les ateliers d'écriture proposés par Calkins et ses collègues permettent d'amorcer, dès 
la première année primaire (et même en troisième année maternelle), l'enseignement 
de l'écriture dans toute sa complexité. Si le guidage individualisé permet à chacun 
de progresser selon son rythme, l'enseignement explicite rend visibles pour tous 
les démarches d'écriture efficaces. L'apprentissage de l'écriture qui y est dispensé 
est étroitement lié à celui de la lecture, notamment via l'analyse des démarches 
d'écriture utilisées par les auteurs de la littérature de jeunesse. Plus largement, 
c'est l'apprentissage de la littératie qui est visé dans ce dispositif, qui déplace l'accent 
souvent mis sur l'amélioration du texte produit vers le développement d'une posture 
d'auteur chez les élèves et qui implique non seulement la maitrise de processus 
d'écriture précis mais aussi le développement d'une confiance dans ses potentialités 
d'expression. Les ateliers d'écriture proposés par Calkins et al. visent donc bien le 
développement de la personne prise dans sa globalité et envisagée dans une perspective 
émancipatrice (Schillings, 2014).

Ajoutons enfin que, parmi les raisons qui nous poussent à mettre en lumière cette 
modalité d'apprentissage de la langue de scolarisation, il en est une dernière qui tient 
au fait qu'elle permet de développer la créativité des élèves. Cette créativité n'est 
en effet pas vue comme un objectif en soi mais comme une compétence sollicitée 
au quotidien et dont le développement est soutenu chez chaque élève au moyen 
d'un enseignement explicite de stratégies d'écriture mais également au départ de la 
réalisation de dessins, de croquis, d'illustrations initiant petit à petit auprès des élèves 
la construction d'un langage « qui leur permet de recréer d'autres moments, d'autres 
lieux » (Calkins, Smith & Rothman, 2012), ce langage symbolique source de bien des 
inégalités d'apprentissages (Bautier & Goigoux, 2004).
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Quels outils mettre en place pour 
travailler la réécriture au degré moyen ?

n Joëlle Kirch, institutrice primaire, Grand-Duché du Luxembourg

À l'occasion d'un stage dans le degré moyen (3e et 4e année primaire), alors que j'étais 
en deuxième année de formation à la Haute École Albert Jacquard, mes élèves et moi 
avons eu le projet d'écrire dans le journal de l'école. Très vite, j'ai détecté le problème 
principal des élèves lors de ce projet d'écriture : ils ne savaient pas comment apporter 
des modifications pertinentes de contenu pour améliorer leur premier jet. C'est dans 
ce contexte que mon intérêt pour les processus d'écriture et de réécriture s'est éveillé.

Le chantier d'écriture

L'année suivante, à l'occasion d'un stage en 3e année primaire à Andoy (province de 
Namur), j'ai mis en place un chantier d'écriture sur le conte merveilleux avec 24 élèves 
déjà familiarisés avec la méthodologie du chantier d'écriture. Cette méthodologie, 
qui présente la particularité de faire passer le scripteur par plusieurs étapes avant 
d'arriver à la rédaction finale, repose sur l'idée que les élèves, avant de produire un 
genre spécifique de texte, doivent être confrontés à des écrits sociaux pour en observer 
les caractéristiques afin de s'en servir comme outils de référence.

Je me suis d'abord renseignée sur l'organisation matérielle du brouillon. J'ai choisi de 
rédiger le premier jet en recourant à un tableau divisé selon les cinq étapes du schéma 
quinaire.1 Pour préparer les élèves à cette phase d'écriture, j'ai travaillé avec eux le schéma 
quinaire dans la première phase de découverte des contes merveilleux. Je ne m'étendrai 
pas sur cette étape du travail, cet article portant principalement sur l'étape de la réécriture.

Premières étapes du chantier d'écriture

Dans une première phase, les élèves ont découvert quatre contes merveilleux. Ils en ont 
observé la structure et ont ainsi découvert le schéma narratif. Ils étaient aussi invités 
à observer les éléments typiques d'un conte merveilleux : les lieux, les personnages 
et les actions.

1 �Le schéma quinaire est un type de schéma narratif, c’est-à-dire de construction du récit, utilisé pour 
décrire la structure élémentaire des contes. Il comprend cinq étapes, la première et la dernière décrivant 
des états, les trois étapes centrales décrivant des actions. Certaines étapes peuvent être supprimées par 
l’auteur, d’autres être doublées ou triplées. (Fontaine, 2012-2013)

	 1. Situation initiale : le décor est planté, le lieu et les personnages introduits et décrits
	 2. Complication : perturbation de la situation initiale
	 3. Action : moyens utilisés par les personnages pour résoudre la perturbation
	 4. Résolution : conséquence de l’action
	 5. Situation finale : résultante de la résolution, équilibre final 
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Un carnet est distribué aux élèves, il comprend toutes les étapes du chantier d'écriture. 
Il leur permet d'avoir une vue d'ensemble sur le travail en cours.

À la fin de cette phase de découverte, je les ai invités à définir les grandes étapes d'un 
conte merveilleux, sous la forme d'un tableau qui reprend les 5 étapes du schéma 
quinaire.

Pour voir l’intégralité du carnet, cliquer ici : www.ablf.be/images/stories/Newsletter/

Carnetcontes.pdf 

La rédaction du premier jet

Complète la ligne du temps.

Figure 1 : support choisi pour identifier les étapes du schéma narratif

Dans une seconde phase, les élèves ont entrepris la rédaction de leur conte. Ils ont 
choisi leur(s) personnage(s) typique(s) et le(s) lieu(x) où se déroule leur conte, par 
groupe de deux. Cette organisation allège la tâche d'écriture, permet l'entraide et la 
collaboration. Une première réflexion s'est faite à l'oral avant que les élèves mettent 
leurs idées par écrit dans un tableau préparé (figure 2) et rédigent leur premier jet.

- �Nous allons maintenant commencer avec la rédaction de votre conte. Vous allez 
travailler par deux. Je vous dis qui va travailler avec qui. Avant de commencer, nous 
allons nous poser encore quelques questions. Qu'allons-nous écrire ?

- Un conte

- Qui va écrire ?

- Les enfants de 3e année

Écrire au primaire
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- Dans quel but ?

- Raconter une histoire

- Qui va nous lire ?

- Les enfants de notre classe ou les enfants d'une autre classe

- �Avant de commencer à écrire, nous devons choisir des éléments qui sont typiques du 
conte merveilleux et qui doivent apparaitre dans votre histoire. Nous avons beaucoup 
travaillé sur les contes la semaine passée. Avez-vous des idées ? Quel est le premier 
élément indispensable pour que votre histoire puisse exister ?

- Le personnage

- �Prenez donc la page 10 du carnet et complétez le tableau. Pour rédiger votre conte, 
vous avez besoin de personnages types et de lieux types. Je vous demande maintenant 
de discuter avec votre partenaire et de choisir un ou plusieurs personnage(s) et un 
ou plusieurs lieu(x). Vous devez réfléchir à un élément qui perturbe votre histoire du 
début, comme par exemple le loup dans Chaperon rouge, l'ogre qui veut une aide 
dans « Le livre des enchantements » etc. Si vous n'avez pas d'idées, vous pouvez 
piocher2 un élément. La ligne du temps est divisée en cinq parties. Qui peut rappeler 
les grandes étapes encore une fois ?

Figure 2 : ligne du temps permettant de structurer la rédaction du brouillon

2 �J’avais préparé un ensemble de bandelettes, incluant plusieurs éléments déclencheurs (ex : la sorcière 
lance un sort ; un prince s’est perdu dans la forêt, une fée propose deux vœux, …)
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Situation initiale Élément perturbateur Actions Résolution Situation finale

Qui ?
……………………………
……………………………

Où ?
……………………………
……………………………

Décris le(s) 
personnages et la  
situation du début.

……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………

Qu’arrive-t-il ?

……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………

Que font les héros pour 
résoudre le problème ?

……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………

Quelle est la dernière action 
pour résoudre le problème ?

……………………………
……………………………
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……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
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……………………………
……………………………
……………………………
……………………………

Décris la fin de l’histoire.

……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………
……………………………



- �Avant d'écrire, vous réfléchissez au contenu de votre histoire, c'est-à-dire : vous 
mettez votre doigt sur la première partie de la ligne de temps et vous vous 
racontez ce que vous allez mettre dans la première partie. Ensuite, vous avancez 
dans la deuxième partie et vous expliquez l'élément perturbateur. Ensuite, vous 
réfléchissez à tout ce que le héros peut faire pour résoudre le problème. Pour la 4e 

partie, vous expliquez la solution du problème et pour la 5e partie, vous décrivez la 
fin de l'histoire. Essayez de ne pas en mettre trop, d'aller à l'essentiel. Rédigez cela 
déjà sous forme de phrases qui ont des liens entre elles et qui donnent du sens.

La grille d'auto-évaluation

J'ai alors introduit une grille d'autoévaluation. A gauche, se trouvent les critères à 
respecter pour chaque jet, présentés sous la forme d'un texte lacunaire, complétés avec 
la classe au fur et à mesure des apprentissages. Les enfants ont ainsi eu l'occasion de 
se rappeler les éléments types d'un conte. La grille reprend les critères prédéterminés 
par les enfants et permet donc à chaque scripteur de déterminer si sa production, à 
ce stade, les respecte. Elle inclut, à droite, une colonne réservée à l'évaluation par 
l'enseignante.

Figure 3 : la grille d'autoévaluation
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Cependant, les réactions des élèves à cette grille ne furent pas exactement celles que 
j'attendais. J'ai eu l'impression qu'ils cochaient toujours le smiley qui sourit. Souvent, 
ils le faisaient très vite à la fin de l'activité, sans vraiment lire les critères. Ils n'ont 
donc pas bien compris comment cette grille pourrait les aider à modifier leur écrit.

Par ailleurs, la formulation même des critères n'a pas conduit à des modifications 
majeures de contenu. En effet, il ne faut pas s'attendre à ce qu'un smiley triste colorié 
provoque un réel changement. Si les élèves ajoutent simplement un élément, ils 
obtiennent un smiley content. Ils ont respecté le critère… Par exemple, la grille ne 
demande pas explicitement de créer une atmosphère spécifique. La formulation du 
critère Nous avons choisi un lieu typique du conte merveilleux ne l'exige en aucun cas. 
Il suffit à l'élève de faire apparaitre un lieu pour satisfaire à ce critère. Il faudrait donc 
réfléchir à la formulation de ces critères. Peut-être que des questions du type Avez-
vous pensé à un lieu typique du conte merveilleux ? L'avez-vous décrit ? amèneraient 
davantage les élèves à retravailler leur texte.

Le brouillon (ou deuxième jet)

Pour accompagner le passage à l'écriture du 2e jet et donc la mise en texte du projet de 
conte, j'ai été particulièrement attentive au rôle important de l'organisation matérielle 
du brouillon : j'ai donc préparé une mise en page permettant aux élèves de rédiger leur 
texte à gauche en me réservant un espace à droite pour mettre mes commentaires. 
J'ai aussi divisé le brouillon en cinq parties correspondant au schéma narratif. Les 
élèves ont écrit la situation initiale dans la partie réservée à celle-ci, ensuite ils ont 
rédigé l'élément déclencheur dans la partie suivante et ainsi de suite. A ce stade, je 
ne leur ai pas encore parlé de « brouillon », mais de « deuxième jet ».

Vous allez maintenant rédiger l'histoire sous forme de texte. Servez-vous de la ligne 
de temps et de la grille d'auto-évaluation. A votre avis, pourquoi est-ce que je vous 
demande d'écrire un 2e jet ?

J'ai aussi attiré l'attention des enfants sur le fait que leur écrit était modifiable, qu'ils 
pouvaient ajouter, supprimer, modifier des détails de leur histoire.
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S'ajoutant à mes commentaires, la structure du brouillon pour laquelle j'ai opté 
permet aux élèves d'identifier clairement les différentes étapes du schéma quinaire 
et de visualiser leur longueur.

La réécriture

La lecture à haute voix

La première activité de réécriture que j'ai expérimentée est construite autour de la 
lecture à haute voix. Après avoir rédigé leur deuxième jet, les élèves ont été invités à 
s'organiser pour que chaque membre de la dyade puisse lire une partie, puis écouter 
l'autre. La consigne était de modifier, de rajouter, de supprimer des éléments avec le 
Bic rouge. Cette étape de la réécriture a surtout visé les problèmes de formulation de 
phrase, de choix de mots. Mais les élèves ont pu également ajouter des informations 
pour rendre leur récit plus cohérent.
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Le brouillon

Le brouillon est le premier produit réalisé 
par le scripteur, c’est « la première 
forme d’un écrit que l’on corrige avant 
de le recopier » (Larousse). Souvent, les 
élèves ont une représentation négative 
du brouillon : ils pensent qu’il ne leur 
servira qu’à noter leurs premières 
idées et ne réalisent pas qu’il s’agit 
là d’un travail précieux et important. 
Pour Fabre-Cols (2004), les brouillons 
sont des « objets didactiques » qui 
ont une place importante dans la 
formation de l’écriture. Ils permettent à 
l’enseignant de voir comment les élèves 
ont commencé leur production écrite, 
comment ils reviennent sur leur texte, 
quels techniques et rituels ils mettent 
en place pour écrire et réécrire.

L’enseignant peut aussi projeter des 
brouillons d’élèves pour les analyser 
ensemble, et ainsi identifier les 
quatre opérations fondamentales de 

la réécriture et découvrir les rôles de 
celles-ci (Recoursé, cité par Oriol-Boyer, 
1990).

L’enseignant peut enfin varier les 
supports des différents jets. Le premier 
jet peut se faire sous forme d’un tableau 
que les élèves remplissent. Une autre 
option est de passer par des avant-textes 
oraux : les élèves racontent d’abord 
leur histoire à l’oral pour vérifier si la 
cohérence textuelle et le contenu sont 
compréhensibles pour le reste de la 
classe (Fabre-Cols, 2002).

Dans l’organisation matérielle du 
brouillon, l’enseignant doit conserver 
une place pour ses commentaires 
et annotations personnels. Il peut 
demander aux élèves d’écrire une ligne 
sur deux ou alors, dans un cahier de 
brouillons, demander aux élèves d’écrire 
sur la page gauche tandis qu’il notera 
ses commentaires sur la page droite.



Ainsi, les élèves ont d'abord lu leur conte à voix haute pour se le rappeler et pour 
intervenir sur leur deuxième jet.

- �Pour vérifier si votre conte a du sens, s'il est compréhensible et logique, je vous 
propose de le lire une fois à voix haute. Quand vous lisez à voix haute, vous vous rendez 
plus facilement compte de ce qui ne va pas trop qu'en écrivant. Je vous demande de 
vous mettre avec votre partenaire. L'un d'entre vous lit la première moitié, l'autre 
la deuxième. Celui qui écoute doit se concentrer sur le contenu pour voir si cela 
semble logique et correct. Servez-vous aussi de la grille d'auto-évaluation que j'ai 
déjà remplie pour votre 2e jet, afin de voir ce que vous devriez peut-être changer. Vous 
pouvez prendre un crayon pour noter quelques remarques.

J'ai pu constater différentes formes de modifications opérées après ou durant la lecture 
à voix haute. Ainsi, la lecture à voix haute a permis :

e�de rajouter des informations oubliées lors du passage du premier au deuxième 
jet : Clara et Clémentine se rendent compte qu'elles ont oublié de reprendre une 
information décrite dans leur premier jet et la rajoutent en rouge.

e�de supprimer des mots en trop : Julien et Noa ont supprimé « la » dans Le chasseur 
ce blessa et la sègne.

e�de remplacer des mots par d'autres : Jasha et Hugo ont remplacé « s'évade » par « part ».

e�d'ajouter des mots (surtout adjectifs, prépositions, déterminants) : Zoé et Inès 
rajoutent royal dans Il n'est pas du sang royal et Barnabé dans Quand Barnabé 
sort dans la forêt,…

e�d'ajouter de nouvelles informations : Lola et Vincent veulent développer davantage 
l'élément déclencheur et ajoutent parce qu'il a peur de l'ogre.

e�de changer le temps utilisé : Zoé et Lucie remplacent « habite » par « habitait » 
dans la situation initiale.

25

Écrire au primaire



Sur les 12 dyades, trois n'ont rien modifié après la lecture à haute voix, probablement 
parce qu'ils n'ont pas réussi à prendre du recul vis-à-vis de leur production. Pour eux, 
l'écrit lu était bon et respectait tous les critères. Les 9 autres dyades ont opéré une 
modification, parfois un petit détail. Il n'y a pas eu de grands changements par rapport 
aux formulations des phrases, la structure syntaxique étant un aspect encore difficile 
à appréhender au degré moyen. Cependant, je m'attendais à ce que les élèves fassent 
davantage de modifications à ce niveau.
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Les 4 opérations de la réécriture

Fabre-Cols (2002), Peret et Cardo (2007) listent quatre opérations fondamentales 
de réécriture :

Le remplacement : selon Fabre-Cols (2002), le remplacement est l’opération la 
plus utilisée par les scripteurs-débutants (45%). L’auteure décrit deux sortes de 
remplacement : la substitution qui consiste à modifier l’expression sans changer 
le contenu et la commutation qui consiste à modifier l’expression et le contenu. 
Au début de la scolarité, les élèves ne modifient que les graphèmes, ensuite, ils 
modifient des mots et des syntagmes.

L’ajout : cette opération se traduit par un ajout de mots, informations ou paragraphes. 
Fabre-Cols (2002) décrit différents types d’ajout : l’ajout d’un mot grammatical 
pour accroitre la cohésion textuelle ; l’ajout d’un mot lexical et l’ajout métadiscursif 
où l’élève ajoute des propositions narratives, des commentaires personnels ou 
argumentatifs.

La suppression : lorsqu’un élève supprime, il enlève ou retire un élément. Les élèves 
n’utilisent pas spontanément cette opération qui exige une distance vis-à-vis de 
l’écrit. L’enfant « détruit » ce qu’il vient de produire. Au début de leur scolarité, les 
élèves suppriment des graphèmes et la ponctuation ; au cours de leur cursus, ils 
commencent à supprimer des lexèmes et des phrases.

Le déplacement : déplacer c’est « changer quelque chose de place, ou le mettre 
ailleurs » (Larousse). D’après Fabre-Cols (2002), c’est l’opération la moins utilisée 
par les écoliers car la plus complexe. Il faut avoir une vue d’ensemble du texte. Les 
élèves se contentent souvent de déplacer un mot ou des sous-ensembles d’un texte.

nb : l’élève-scripteur choisit parfois d’éviter un problème en le supprimant alors 
qu’il aurait pu être très utile et intéressant de l’exploiter en classe. L’enseignant 
doit, dès le début, avoir une attitude ouverte et positive et accompagner les élèves, 
de telle sorte que ces derniers osent s’exprimer par rapport à un problème et ne 
le suppriment pas simplement par honte ou par peur.



L'entretien individuel avec l'enseignant

La deuxième activité de réécriture expérimentée était l'entretien individuel avec 
l'enseignant pour les dyades les plus en difficulté. Je l'ai réalisé parallèlement à un 
atelier d'amélioration des écrits par d'autres (voir plus loin). J'ai évalué chaque conte 
avant ces ateliers pour attribuer à chaque dyade l'atelier approprié. Les deux dyades qui 
ont eu plus de difficultés à rédiger leur conte et à développer leurs idées ont bénéficié 
d'un entretien individuel avec moi. Pratiquement, pendant que je travaille avec une 
dyade, l'autre termine son jet et remplit la grille d'autoévaluation.

Avant de rencontrer les dyades en difficulté, j'ai établi une fiche d'entretien. Cette fiche 
est divisée en cinq parties correspondant au schéma narratif. Pour chaque étape, j'ai 
précisé si la dyade avait respecté les éléments typiques. J'ai aussi noté les problèmes 
rencontrés en liant l'étape et les solutions à envisager. J'ai surtout visé le contenu du 
texte et j'ai attiré leur attention sur des verbes mal conjugués qu'ils ont dû entourer 
pour les corriger après. Cette fiche m'a apporté une structure claire pour l'entretien, 
j'ai écrit mes commentaires personnels et j'ai envisagé des solutions pour aider les 
élèves s'ils ne les trouvaient pas eux-mêmes.

Figure 4 : fiche d'entretien3 pour la rencontre individuelle avec l'enseignant

3 �Cette fiche a été retravaillée pour la publication. Dans la fiche originale, les questions sont suivies d’un 
espace pour permettre à l’enseignante d’y écrire ses remarques (voir le carnet de l’élève).
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Lors de l'entretien, j'ai invité chaque dyade à lire à voix haute sa situation initiale pour 
en discuter par la suite. J'ai fait ceci pour toutes les étapes du conte. Les enfants des 
deux dyades étaient ouverts, prêts à essayer de comprendre ce qui n'allait pas pour 
discuter des changements à opérer. Après l'entretien, chaque dyade s'est montrée 
capable de modifier son écrit.

Figure 5 : exemple de modifications effectuées par deux élèves suite à l'entretien avec 
l'enseignante (étape actions)

L'entretien individuel avec l'enseignant a porté ses fruits dans la mesure où les élèves 
ont su résoudre les problèmes par la suite. Ils se sont montrés capables de prendre du 
recul vis-à-vis de leur écrit, de se mettre à la place du lecteur externe pour apporter 
les changements nécessaires. Il est important que l'enseignant, à chaque étape, relève 
régulièrement les points positifs. Les élèves voient ainsi qu'ils sont capables de mieux 
faire et ils ressentent l'envie de modifier leur écrit. Si l'on propose régulièrement 
cette activité (et pas seulement aux enfants en difficulté), on peut amener les élèves 
à davantage critiquer leur texte et à proposer des changements notables.
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L'amélioration de son écrit par d'autres élèves

Le deuxième atelier vise à améliorer son récit au moyen des conseils d'une autre dyade. 
Pour préparer cet atelier, il m'a fallu lire les contes et noter les points à améliorer, sans 
les montrer aux enfants. Cela m'a donné une idée du contenu des différents contes et 
permis plus tard de guider les discussions pour aboutir à un résultat pertinent. Dans 
la phase de préparation de cet atelier, j'ai également réalisé une fiche pour guider 
les élèves (figure 7) avec des questions précises qui entrainent des discussions et 
permettent aux dyades de ne pas se sentir perdues face à l'entretien et à l'évaluation. 
En pratique, la dyade dont le conte était évalué lisait la première étape de son conte, 
tandis que l'autre dyade l'évaluait. Ensuite, les élèves passaient à l'évaluation de la 
première étape du conte de la seconde dyade.

Cette fiche est un précieux outil pour déterminer si les dyades ont adapté leur conte 
en fonction des commentaires de l'autre dyade. La plupart des élèves de troisième 
année ne sont pas encore capables de détecter seuls ce qui ne va pas dans les écrits 
des autres. Souvent, ils m'ont dit On n'a pas compris sans pouvoir me dire de quelle 
partie ou de quelle information il s'agissait et ce qu'ils modifieraient pour résoudre 
ce problème. Si l'enseignant organise un tel atelier, il doit être conscient du fait que 
les élèves ont besoin de lui, il faut bien aménager l'espace et prévoir un moment en 
demi-groupe où il n'a en charge que la moitié de la classe.

Figure 6 : fiche d'évaluation des contes par les élèves 29
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Cette étape n'a pas constitué un moment facile, elle a en effet engendré des conflits, 
certaines dyades refusant les apports de leurs camarades, d'autres ne comprenant 
pas les commentaires.

Huit dyades sur dix ont signalé au moins un problème et chaque dyade évaluée a 
répondu à ce dernier. La plupart des dyades se sont concentrées sur le contenu de 
l'écrit ; quelques dyades ont remarqué qu'une phrase était mal formulée ou qu'une 
expression était mal employée, comme Matthis et Adrien qui proposent à Julie et Noa 
de remplacer « le tire » par « lui tire » dans Il prend le tend de prendre son arce-a flèche 
et le tire dans le ventre.

Deux dyades sur dix se sont vu proposer un changement et ont décidé de ne rien 
changer, ce qui se justifie. En effet, il s'agit de leur production écrite propre. Et je n'ai 
jamais précisé que le changement était obligatoire. Ce choix montre aussi que les 
élèves sont fort attachés à leur production écrite et que certains ne savent pas encore 
prendre du recul vis-à-vis de celle-ci.

Au niveau des commentaires formulés, les dyades ont surtout posé trois questions, à 
savoir Pourquoi ?, Comment ? et Décrivez plus. Voici quelques exemples :

Pourquoi ?

- �Zoé et Inès ne comprennent pas pourquoi le loup sort la nuit. Elisa et Lucie 
ajoutent parce qu'il est somnambule.

- �Matthis et Adrien veulent savoir pourquoi le loup veut manger la dame. Illona et 
Lily ajoutent parce qu'il n'a pas mangé depuis longtemps.

Comment ?

- �Lucie et Elisa demandent comment la princesse tombe amoureuse. Inès et Zoé 
ajoutent parce que Barnabé a chanté tous les soirs à sa fenêtre.

Décrivez plus.

- Julien et Noé ont été invités à décrire un peu plus le village, mais ne modifient 
pas leur texte.

- �Clémentine et Clara demandent à Lucie et à Zoé de peaufiner le portrait de leur 
héros Baptiste. Elles décrivent qu'il est beau et il est sévère.

- �Noa et Julien proposent à Jonas et Léo de décrire la cave. Ils ajoutent les adjectifs 
sombre, étroite, froide.

On peut donc constater que la plupart des élèves en troisième primaire sont capables 
de prendre du recul vis-à-vis de leur production écrite. Ils sont capables de modifier 
les points relevés par d'autres et se rendent compte que le lecteur externe peut avoir 
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de leur texte une lecture différente. Leurs transformations s'expriment le plus souvent 
par de petits ajouts : de courtes informations, une phrase, des adjectifs s'il s'agit de 
décrire un lieu ou un personnage. Ils ne se montrent donc pas encore capables de 
vraiment créer une atmosphère plus détaillée. Il s'agira donc pour moi de revenir avec 
eux sur les interventions nécessaires à la création d'une ambiance.

La correction par d'autres enfants est très riche et je pense que si les enfants l'utilisent 
tout au long de leur cursus primaire, ils seront capables d'évaluer les productions des 
autres en apportant des suggestions pertinentes. Le fait d'interagir avec les autres, 
de jouer au détective pour trouver ce qui ne va pas, d'être fier de sa production rend 
cet outil beaucoup plus efficace que la grille d'auto-évaluation. Les élèves ont pris 
l'amélioration de l'écrit d'une autre dyade beaucoup plus au sérieux que le remplissage 
de la grille : ils interagissent avec d'autres élèves, avec des élèves qui ne connaissaient 
pas leur écrit avant cette discussion. Ils sont donc plus impliqués, ils ont envie que 
leur conte plaise aux autres et ils ont envie de détecter ce qui doit être amélioré dans 
le texte qui leur est soumis. Ce qui différencie d'ailleurs cette activité de la grille, c'est 
le fait de discuter, de poser des questions ouvertes qui font réfléchir, alors que la grille 
est construite avec des critères plutôt fermés, vite lus et oubliés.
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A propos de l’utilisation du 
traitement de texte

David et Plane (1996) proposent d’utiliser 
le traitement de texte dans le processus 
de réécriture car il facilite notamment 
les interventions sur le texte : l’élève peut 
le modifier et y intervenir de nombreuses 
fois sans devoir tout recopier. Il peut plus 
facilement manipuler le texte et ne doit 
pas se concentrer sur sa calligraphie. 
De plus, le traitement de texte fait 
évoluer les représentations des élèves 
sur leur production car ils voient que 
c’est un objet modifiable. Ils apprennent 
à prendre de la distance vis-à-vis de leur 
écrit.

Pourtant, le recours à cette technologie 
présente aussi des limites. Il faut que 
l’école propose l’équipement nécessaire. 
Ensuite, les élèves doivent gérer la 
technique, il est donc important de 
proposer un logiciel adapté et utilisable 

en autonomie. De plus, le texte écrit à 
l’ordinateur ne porte pas autant de traces 
personnelles que lorsque les élèves 
l’écrivent à la main. Beaucoup d’élèves 
préfèrent le manuscrit. C’est donc le rôle 
de l’institutrice d’alterner les supports. 
Autre inconvénient de la modification par 
traitement de texte : la version corrigée 
ne fait pas apparaitre les marques de 
travail (fléchage, soulignement, ratures). 
Or, nous avons vu que cela représente 
une richesse pédagogique.

Selon David et Plane (1996), le recours 
au traitement de texte est intéressant 
pour certains types de textes (comme 
pour les documents informatifs où il faut 
travailler avec des photos, des schémas, 
des annotations, etc.). Il est nécessaire 
que l’enseignant guide ses élèves 
dans l’utilisation du logiciel et qu’il ne 
l’utilise pas comme unique méthode de 
réécriture.



Le code de correction et le jet final

La réécriture intervient à deux niveaux : d'abord, au niveau de la confrontation des 
premiers jets pendant laquelle les élèves évaluent l'écrit d'un camarade de classe 
et reçoivent une évaluation de leur production (sous forme d'une grille d'évaluation, 
d'une discussion). Ensuite, au niveau des activités de systématisation linguistique 
portant sur des points de langue (comme la syntaxe, la conjugaison, le vocabulaire, 
l'orthographe). Après cette activité, les élèves doivent revenir sur leur écrit pour en 
corriger certains points en s'appuyant sur l'activité et les commentaires de l'enseignant. 
En répartissant le « poids » de la réécriture sur plusieurs séances, les élèves peuvent 
d'abord se concentrer plus facilement sur le contenu et la cohérence du texte et 
finalement sur les erreurs de langue.

Pour préparer la rédaction du jet final, j'ai corrigé la langue de chaque conte, en 
recourant à un code de correction, avec des abréviations qui renvoient à des actions. 
Les élèves étaient déjà familiarisés avec le système et avec les abréviations. A chaque 
fois, j'ai souligné l'erreur et indiqué le code sur la même ligne dans la partie droite 
du brouillon qui m'était réservée. Les élèves ont pu utiliser leur dictionnaire ou leur 
référentiel des verbes pour s'autocorriger. Pour certaines erreurs soulignées, j'ai 
directement introduit la correction afin d'alléger cette tâche difficile.

Code Action

D Cherche dans le dictionnaire.

C Utilise ta farde référentielle pour bien conjuguer ce verbe.

P Vérifie la ponctuation.

O Utilise les règles orthographiques.

X Ajoute un mot.

≈ Lis ta phrase à voix haute. Reformule la phrase.

Figure 7 : code de correction avec des abréviations qui renvoient à des actions

Le code de correction est un outil très riche dans la mesure où ce sont les élèves qui 
doivent chercher dans leurs dictionnaires ou dans leurs référentiels pour corriger leur 
texte. S'ils sont motivés par cette activité, ils se démotivent vite quand ils ne trouvent 
pas un mot dans le dictionnaire. C'est aussi un apprentissage. Les élèves du degré 
moyen sont capables de s'autocorriger en utilisant le code de correction mais il leur 
faut beaucoup de temps. Il faut les guider, les encourager afin d'avoir un jet final le 
plus correct possible. Quand deux abréviations se trouvent sur la même ligne, ils sont 
vite perdus. C'est donc un outil qui intervient à la fin du chantier d'écriture et qui est 
réservé à la correction de la langue, pas du contenu.
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Après les ateliers de réécriture (l'entretien individuel avec l'enseignant ou l'amélioration 
de l'écrit par une autre dyade), les élèves ont réalisé leurs modifications en vert. J'ai 
finalement corrigé les erreurs de langue en mauve.

Figure 8 : exemples d'évolution du brouillon, avec code de correction

Ce code de couleur permet aussi de tirer des conclusions au niveau du bénéfice, 
de l'effet de chaque outil ou activité de réécriture testé. L'enseignant peut voir si 
les élèves sont capables de réagir aux commentaires faits et comment ils adaptent 
leur production écrite par la suite. Cet outil permet aussi à l'enseignant de voir que 
certains types de problèmes ne sont pas résolus au terme des activités, ce qui est 
tout à fait compréhensible vu l'âge et le niveau scolaire des élèves. Le code a aussi 
allégé la tâche d'écriture : les élèves n'ont pas dû réécrire plusieurs fois le même jet 
après chaque outil ou activité de réécriture ; ils ont travaillé sur leur deuxième jet 
pour aboutir au jet final.
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Sur l'ensemble du processus, les élèves n'ont dû écrire leur texte qu'une seule fois. Le 
premier jet étant produit avec des mots-clés, ils n'ont rédigé un texte entier que pour 
le deuxième jet. En utilisant les différentes couleurs, les enfants ont progressivement 
modifié ce second jet. Ce n'est qu'au moment de produire le jet final que les élèves ont 
réécrit l'ensemble de leur texte en intégrant tous les changements. Cette disposition 
qui économise des réécritures complètes évite une démotivation trop rapide des élèves.
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Les activités de réécriture

La réécriture en grand ou en petit groupe

D’après Bräuer (2006), Schneuwly et 
Dolz (2001), la réécriture en groupe 
permet aux élèves de se détacher petit 
à petit de leur écrit. Ils commencent 
à se mettre dans la peau du lecteur 
externe et à adopter un regard critique 
vis-à-vis de leur production. Selon le 
groupe EVA (1996), les échanges en 
petits groupes permettent de socialiser 
les écrits : les élèves discutent des 
dysfonctionnements, cherchent et 
proposent des solutions. Fabre-Cols 
(2002) propose d’écrire dès le début en 
dyade : deux élèves écrivent ensemble, 
ensuite l’enseignant apporte des 
modifications et/ou suggestions qui sont 
formulées sous forme de questions pour 
ne pas obliger les élèves à changer leur 
écrit totalement. Les élèves en discutent 
et cherchent des solutions pour réécrire 
leur premier jet.

L’amélioration d’écrits par d’autres

Schneuwly et Dolz (2001) suggèrent 
que les élèves s’échangent leurs 
productions. L’élève-lecteur apprend à 
critiquer, à analyser la construction du 
texte, la mise en page et les expressions. 
Il est amené à améliorer un texte de 
quelqu’un d’autre en fonction des 
critères définis en groupe-classe lors 
d’une discussion. Ceci permet aussi aux 
élèves de voir comment les autres font, 

quelles expressions, quel style et quelles 
techniques leurs camarades utilisent 
pour écrire un texte. Ils commencent 
peu à peu à envisager la possibilité que 
leur propre écrit pourrait aussi être 
améliorable, ce qui est très important 
pour les scripteurs débutants.

Le groupe EVA (1996) propose que 
l’enseignant fournisse deux documents 
aux élèves : s’il veut canaliser l’énergie 
des élèves sur le niveau textuel, 
il peut donner la version initiale 
orthographiquement correcte. Ensuite, 
il prépare une fiche-guide qui résume 
sa lecture critique. L’enseignant y pose 
trois à cinq problèmes à résoudre en 
les rédigeant sous forme de questions 
ouvertes pour ne pas placer les élèves 
dans « une situation d’obéissance à 
l’autorité » (Fabre-Cols, 2002, p.177). Par 
exemple, il peut demander : Vous voyez, 
j’ai supprimé il y avait une fois. Lisez à 
haute voix les deux solutions : la vôtre et 
la mienne. Qu’en pensez-vous ? Gardez 
celle qui vous convient. (Fabre-Cols, 2002, 
p.177) Confrontés à de telles questions, 
les élèves commencent à en discuter, 
à évaluer leur pertinence et à poser 
librement un choix dans la modification 
de leur production d’écrit.

Les entretiens individuels avec l’enseignant

Pour faciliter la réécriture, Taquet (2013) 
propose des entretiens individuels entre 
l’enseignant et l’élève. 



Les brouillons d'écrivains

Une activité parallèle, intéressante à réaliser, est l'analyse de brouillons d'écrivains 
qui permet de faire découvrir aux élèves les différentes opérations de réécriture. Ils 
peuvent alors se rendre compte qu'ils ne sont pas les seuls à devoir passer par plusieurs 
jets pour arriver au résultat attendu. J'ai placé cette activité après le deuxième jet et 
avant les ateliers de réécriture, pour faire observer ces opérations aux enfants et les 
motiver à retravailler leur jet. On peut aussi la placer après le premier jet afin que 
les élèves barrent, soulignent, remplacent, ajoutent et produisent ainsi un premier 
jet plus complet.

L'enseignant distribue un brouillon d'écrivain aux élèves pour qu'ils l'observent 
individuellement. Dans un premier temps, ils partagent leurs observations en petits 
groupes. Ensuite, ils mettent en commun les observations qui sont notées au fur et à 
mesure au tableau. L'enseignant anime une phase de réflexion en demandant aux élèves 
de décrire les opérations utilisées. Leurs réponses rejoindront les quatre opérations 
fondamentales de la réécriture proposées par Fabre-Cols (2002). Ensuite, l'enseignant 
invite les élèves à discuter des raisons pour lesquelles l'auteur a modifié son texte.
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Les discussions qui en résultent 
permettent  à  l’enseignant 
d’individualiser les feedbacks. L’élève 
est invité à oraliser son écrit et à en 
expliquer l’implicite. L’enseignant lui 
pose des questions précises. Pendant 
un entretien, les autres élèves doivent 
travailler en autonomie, réaliser des 
activités liées ou non à l’écriture, ou 
travailler en dyade si l’enseignant a 
préparé des fiches-guides.

La lecture à voix haute

La lecture de sa production écrite à voix 
haute permet à l’élève d’oraliser son 
écrit et d’en détecter les imperfections. 
L’élève le lit soit devant un petit groupe, 
soit devant toute la classe. Le rôle de 
l’enseignant est de veiller à ce que 
les élèves ne se moquent pas de la 

production lue à la classe mais qu’ils 
apportent des commentaires utiles. 
Le groupe EVA (1996) propose que 
l’enseignant collecte ces commentaires 
et remarques sous forme interrogative. A 
partir de textes sociaux, ces remarques 
seront confirmées ou infirmées.

L’écriture en plusieurs étapes

D’autres auteurs, notamment le 
groupe EVA (1996), proposent d’écrire 
en plusieurs étapes au cours d’une 
semaine. Tous les jours, l’élève revient 
spontanément sur son écrit pour le 
modifier et le compléter. Les élèves 
sont ensuite invités à commenter leurs 
modifications pour partager leurs 
techniques avec la classe. Cette activité 
leur permet de se distancier de leur texte 
et de le juger de façon critique.



- �Avant de continuer notre chantier d'écriture, je vous distribue quelque chose et je 
vous demande de faire des hypothèses sur ce que c'est. Vous avez 2 minutes pour 
les observer.

- �Qui a une idée de ce que cela pourrait être et pourquoi ?

- C'est un poème. C'est une histoire. C'est un texte. … Ce sont des brouillons.

- �Maintenant, je vous demande de les observer plus en détail. Regardez bien ce que 
l'auteur a fait avec son texte. Vous pouvez noter vos idées à côté ou derrière.
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Gustave Flaubert, L’éducation sentimentale,  
1864-1869

Honoré de Balzac, La Femme supérieure,  
1re partie, mai-juin 1837

Marcel Proust, Le temps retrouvé Emile Zola, Généalogique des  
Rougon – Macquart



Figure 9 : exemples de brouillons d'écrivains

Ensemble, nous répondons aux questions : Que font les auteurs ? Et pourquoi ? Les 
élèves ont en tout relevé dix opérations différentes, à savoir : barrer, souligner, rajouter, 
vérifier, entourer, organiser, écrire, faire des annotations et expliquer, gribouiller, 
changer. A chaque fois, j'ai invité l'élève à venir montrer sur le brouillon projeté l'endroit 
où il observait l'emploi de ce procédé par l'écrivain. Lorsque je demande aux élèves 
pourquoi, à leur avis, je leur ai montré des brouillons de grands auteurs connus, ils me 
parlent de l'importance de la réécriture, du fait qu'un écrit n'est pas d'office parfait, 
qu'il faut le modifier plusieurs fois pour qu'il soit conforme et correct.

Fabre-Cols (2004) explique qu'en observant des brouillons d'écrivains, les élèves 
comprennent que les essais et erreurs sont autorisés dans le processus d'écriture et 
que l'écrit est améliorable et modifiable. Il est sans doute plus intéressant de travailler 
à partir de brouillons d'écrivains qui sont à la portée des élèves. A la réflexion, les écrits 
de Balzac parlent moins aux élèves que ceux des auteurs de jeunesse. Je tenterai de 
m'en procurer à l'avenir.
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Victor Hugo, Les misérables Victor Segalen, Stelès, 1909 – 1911



Les outils

La grille d’(auto-)évaluation

Selon Taquet (2013), la grille d’évaluation devrait être élaborée avec les élèves pour 
qu’ils s’approprient les critères à respecter lors de la rédaction de leur texte. Elle est 
ainsi adaptée au niveau des élèves et donc utilisable dans tous les degrés. La grille 
retrace le processus du travail des élèves dans la mesure où l’enseignant peut prévoir 
le même nombre de colonnes que de jets. Ceci lui permet de voir si l’élève a respecté 
les consignes tout au long des différents jets, et ainsi, la grille peut devenir un outil 
d’évaluation à la fin de la production écrite. Elle permet aux élèves de se distancier par 
rapport à leur production et de détecter les problèmes à résoudre.

Puisque la grille est un outil d’autonomie pour les enfants, elle ne devrait pas, selon 
Peret et Cardo (2007), être trop nourrie en items et elle devrait se présenter sous forme 
de schéma ou sous forme de liste de caractéristiques.

Le code de correction

Le code de correction est construit avec les élèves en groupe-classe et permet aux 
enseignants de faire des annotations sur les textes écrits. Cet outil leur permet aussi 
de repérer les erreurs récurrentes de chaque élève et les remédiations à proposer.

L’outil peut être utilisé à partir du degré moyen si les abréviations renvoient aux différents 
types d’erreurs ou aux actions à exécuter. Le nombre de types d’erreurs doit être adapté 
au niveau des élèves.

Le contrat personnel de correction

Le contrat personnel de correction est un outil testé par Vallegas (2012). Il intervient 
lors du dernier jet, au moment où les élèves doivent corriger les fautes d’orthographe. 
Les élèves choisissent trois types d’erreurs qu’ils définissent eux-mêmes comme leurs 
erreurs les plus fréquentes. Lors d’une activité parallèle, Vallegas et ses élèves ont réalisé 
une typologie d’erreurs en analysant des phrases tirées d’écrits des élèves. Ensuite, ils 
ont choisi un code commun (cf. le code de correction). Dans le tableau, chaque élève a 
donc noté le codage, le type d’erreur et sa signification, l’exemple tiré de leur production 
et les solutions pour corriger.

Voici un exemple de contrat personnel de correction (Vallegas, 2012).

Codage Type d’erreur
Signification de ce 
type d’erreur

Exemple
Pour corriger, je 
dois…

M Majuscule

J’ai mis une 
minuscule alors 
qu’il n’en fallait 
pas

Il mange une 
pomme. elle est 
bonne.

Je me relis et 
je mets une 
majuscule 
derrière chaque 
point.

Les élèves sont autonomes dans leur production d’écrit jusqu’à la fin. Le fait d’avoir 
choisi les erreurs à retenir eux-mêmes rend la correction orthographique plus efficace.

Le cahier de progrès

Peret et Cardo (2007) proposent aux enseignants de mettre en place le cahier de progrès. 
Il s’agit d’un tableau avec plusieurs colonnes. Dans la première colonne, les items que 
les élèves doivent respecter lors de la production d’écrit sont surlignés. Pendant l’année, 
de plus en plus d’items sont surlignés. Cet outil permet à l’enseignant de voir comment 
l’élève évolue et s’il a respecté les critères. Ce cahier fait à la fois office de grille d’auto-
évaluation et de synthèse pour chacun des types de textes travaillé.



Au terme du processus, après avoir modifié leur écrit en tenant compte de mes 
interventions et en exploitant le code de correction, les élèves rédigent leur dernier 
jet sur une belle feuille.

Le projet s'achève avec la lecture des contes au sein de la classe et à d'autres classes ; 
ce qui valorise le travail des élèves. Je suis très fière de mes élèves et des résultats 
obtenus. Ils ont tous réussi à rédiger un conte qui respecte le schéma quinaire ainsi 
que les éléments typiques d'un conte merveilleux. J'ai vu leurs yeux briller lors de la 
présentation aux autres classes ; j'étais, quant à moi, très émue.
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Conclusions

Je suis persuadée que si nous accordons une place importante à la réécriture et 
considérons l'erreur comme partie intégrante de tout processus d'écriture, nous 
pouvons faire en sorte que les élèves éprouvent un réel plaisir à écrire et réécrire. Si 
je devais à nouveau mener un projet qui exploite les outils et les activités de réécriture, 
je suivrais la même démarche. En effet, le chantier d'écriture sur le conte merveilleux 
a plu aux élèves. Il les a motivés par son apport d'un contexte significatif. Les élèves 
m'ont dit à la fin de mon stage que le conte faisait partie des activités qu'ils avaient 
le plus aimées.

En ce qui concerne les outils et activités expérimentées, il ressort que la grille d'auto-
évaluation ne permet pas aux élèves de modifier profondément leur contenu. C'est 
une sorte de fiche guide, qui permet simplement de vérifier si on a pensé à tous 
les éléments prototypiques. La lecture à voix haute ne permet, quant à elle, qu'une 
légère correction au niveau du contenu (remplacement de mots par d'autres, ajout de 
mots ou de petites informations), mais les élèves n'interviennent pas au niveau de la 
formulation des phrases ou de la cohérence de leur contenu. Elle devrait sans doute 
être utilisée régulièrement en classe pour pouvoir apporter davantage aux élèves. Je 
pense qu'elle aurait plus porté ses fruits après les ateliers de réécriture, lorsque les 
élèves ont retravaillé une nouvelle fois leur production et ont procédé à des ajouts. 
En ce qui concerne l'organisation de cette activité, il aurait fallu prévoir une deuxième 
salle de classe pour avoir moins de dyades dans un même endroit. Ainsi, les élèves 
auraient été plus concentrés et moins distraits. L'amélioration d'un écrit par une autre 
dyade a été très productif : les élèves ont réagi surtout au niveau du contenu et ont posé 
des questions concrètes pour résoudre des problèmes de compréhension. L'entretien 
avec l'enseignant a aidé les deux dyades en difficulté à voir clairement ce qui n'allait 
pas dans leur écrit et a donc bien fonctionné pour résoudre les problèmes liés au 
contenu. J'aurais pu laisser un peu de temps aux dyades pour qu'elles réfléchissent 
déjà à ce qui n'allait pas trop dans leur production afin de me poser des questions. 
Enfin, le code de correction qui se centre sur la correction de la langue est un outil 
qui s'est avéré pertinent.

Au niveau des opérations de réécriture utilisées pendant ce chantier d'écriture, j'ai 
observé qu'effectivement les élèves remplacent spontanément des mots par d'autres. 
Comme l'indique Fabre-Cols, c'est l'opération la plus utilisée par les élèves. Lors de 
la lecture à voix haute, par exemple, beaucoup de dyades ont remplacé un adjectif par 
un autre, un verbe par un autre pour que leur production corresponde à leurs attentes. 
Alors que l'ajout n'est pas une opération utilisée spontanément : il faut attirer l'attention 
des élèves sur ce qui manque pour qu'ils ajoutent des éléments par la suite. Beaucoup 
d'élèves ont rajouté de nouvelles informations ou de nouveaux mots après les deux 
ateliers de réécriture. Cependant, aucune dyade n'a supprimé ou déplacé un élément. 
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Ceci confirme ce que Fabre-Cols a démontré antérieurement : les élèves de troisième 
année sont encore fort attachés à leur production, il leur coute de « détruire » ce qu'ils 
viennent de « produire ». De plus, il leur manque une vision globale de leur écrit qui 
leur permette de déplacer des éléments.

Les activités de réécriture ont aussi leurs limites. Selon le groupe EVA (1996), 
l'enseignant porte la responsabilité d'éviter deux dangers possibles : le premier est 
la centration excessive sur le résultat. En effet, un des risques est que l'enseignant 
prenne lui-même la plume pour corriger à la place des élèves afin d'afficher un produit 
parfait à l'extérieur. Or, le rôle de l'enseignant est justement de garder en tête qu'il 
s'agit d'un produit enfantin et que l'objectif n'est pas d'accomplir un chef-d'œuvre, 
au prix d'un surpassement de ses capacités naturelles (groupe EVA, 1996, p.255). Le 
second est la centration excessive sur les apprentissages. Si l'enseignant constate 
que les élèves ont des difficultés dans la rédaction d'un texte spécifique, il risque de 
tomber dans le piège de proposer trop d'activités pour y remédier. Le projet d'écriture 
est alors perdu de vue et la réécriture n'intervient que très longtemps après le premier 
jet. On pourrait imaginer que l'enseignant corrige une partie, un aspect du texte qui 
n'est pas encore à la portée des élèves de cet âge, par exemple l'insertion d'un dialogue 
ou la formulation de phrases. Il doit alors mettre en place un petit entretien individuel, 
pendant lequel il explique ce qu'il a modifié et pourquoi sans donner l'impression que 
la production écrite de l'élève était mauvaise avant son intervention. Ainsi, l'élève peut 
se faire une idée concrète de comment il pourrait adapter son écrit et sera peut-être 
capable de le faire sans l'aide de l'enseignant lors de la prochaine production écrite.

Fabre-Cols (2004) attire aussi l'attention sur le statut de l'erreur. Dans une classe où 
l'enseignant inscrit les productions d'écrit dans des contextes significatifs avec des 
buts précis, l'erreur a sa place. Lors d'une production d'écrit, les élèves se concentrent 
d'abord sur des problèmes plus complexes (comme l'élaboration du contenu ou la 
situation de communication). Les erreurs sur ces plans sont commentées et analysées 
lors de discussions et inscrites dans les grilles d'évaluation. Des recherches permettent 
aux élèves de trouver des solutions aux problèmes et de réécrire. Après le deuxième, 
voire troisième jet, les élèves commencent seulement à corriger l'orthographe. Ainsi, 
non seulement les élèves, mais aussi les enseignants, focalisent d'abord leur attention 
sur la qualité du texte pour revenir sur l'orthographe à la fin (Schneuwly et Revaz, 1994).

Enfin, tout écrit ne se prête pas à une réécriture, notamment les textes libres, les 
écrits sans consignes. Pour ces productions, la réécriture n'aurait pas de sens car les 
élèves n'ont pas eu de consignes à respecter. Ils n'ont pas défini de caractéristiques 
pour leur texte et ils n'ont pas choisi une destination sociale. La réécriture ne peut 
donc pas s'appuyer sur ces critères. Une réécriture n'est efficace que si les consignes, 
les caractéristiques et les procédés de modification sont clairement mis en place 
(groupe Eva, 1996).
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Je pense donc que la réécriture doit occuper une plus grande place dans les classes. 
Parce que c'est un processus difficile, il faut proposer régulièrement des petites 
activités de réécriture pour rendre les élèves autonomes par rapport à cet aspect de 
l'écriture. J'ai aussi remarqué que les élèves ont envie de savoir comment faire pour 
améliorer leur écrit ; ils sont donc très motivés. Aux enseignants de faire en sorte que 
la réécriture trouve sa place dans les chantiers d'écriture et que les élèves la voient 
comme faisant partie du processus.

Cet article a été rédigé en collaboration 
avec Anne Godenir et Soledad Ferreira Fernandez
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Les twittclasses à l'heure de la twictée …. 
la dictée 2.0

n Samira Lkoutbi, institutrice primaire

n Yves Khordoc, instituteur primaire

1. Un petit oiseau qui entre en classe

Si les réseaux sociaux sont souvent décriés, des enseignants ont, à l'inverse, eu 
l'idée de les introduire dans leurs pratiques quotidiennes de classe. Twitter en est 
l'exemple parfait. Après la création d'un compte de classe, que l'on nomme une 
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La bonne vieille dictée traditionnelle se mue… elle fait place 
à la twictée, une dictée 2.0 avec, comme terrain d’aventures, 
le réseau social Twitter.

La twictée séduit et s’invite dans les classes. Elle est avant 
tout l’histoire d’une aventure collaborative entre enseignants 
qui échangent, collaborent, s’accordent au sujet d’un texte à 
dicter aux élèves. Elle est surtout une aventure entre élèves 
qui, pour se corriger entre pairs, puisent dans leurs acquis 
orthographiques, se plongent dans leurs référentiels afin de 
se réapproprier ou même de découvrir les règles nécessaires 
qui justifient les différentes graphies. Enfin, lorsque la pratique 
de la twictée devient régulière, sans s’en rendre compte, les 
élèves travaillent leur vigilance orthographique et apprennent 
énormément.

Cet article se fonde sur une expérience de quelques années de 
pratique de la twictée dans deux classes du troisième degré 
de l’enseignement primaire (5e et 6e année).



« twittclasse », les enseignants échangent entre eux et se lancent mutuellement des 
défis à des fins pédagogiques. Les élèves peuvent ainsi correspondre, résoudre des 
défis mathématiques, découvrir le milieu géographique des autres élèves, écrire des 
contes (@twitt_contes) et même… entrainer leur compétence orthographique par la 
twictée. Ces enseignants l'ont compris, il s'agit d'une excellente opportunité de faire 
écrire leurs élèves dans de réelles situations d'écriture : écrire pour de vrai, écrire 
pour être lu.1

Figure 1 : les enjeux de Twitter

2. La charte Twitter

Toutefois, utiliser Twitter en classe implique quelques recommandations. Outre les 
accords nécessaires de la direction et des parents d'élèves, le fait d'initier les élèves 
à un réseau social ne se fait pas sans garde-fou. Il est primordial de construire avec 
ses élèves une CHARTE TWITTER, étape indispensable afin de délimiter le cadre et 
de fixer des règles que tous devront respecter. C'est ce que nous avons fait avec nos 
élèves (voir figure 2).

Dans une société où le numérique occupe une place grandissante, face à des élèves 
dits « digitals natives », l'éducation au numérique est un enjeu de premier ordre. Outre 
apprendre à lire, à compter et à calculer, l'école de demain devra apprendre à publier.

L'un des enjeux majeurs est de faire prendre conscience de « l'identité numérique ». 

1 �Pour davantage d’informations, voir le dossier Twitter, un outil au service de la pédagogie… Comme 
les autres ? Ce dossier réalisé pour Savoirs CDI sous la coordination du CRDP de Franche-Comté est 
accessible à l’adresse suivante : http ://twittclasses.fr/.
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Une identité numérique se construit ; la Charte Twitter initie les élèves aux bonnes 
pratiques et les conscientise face aux traces laissées sur le net. C'est ainsi qu'utiliser 
Twitter permet aux élèves de réfléchir sur l'identité numérique de la classe (on ne 
publie pas n'importe quoi, il en va de NOTRE image). Ce qui aura fatalement un impact 
sur leur future identité numérique personnelle.

Figure 2 : exemple de Charte Twitter élaborée avec les élèves

3. La twictée dans les grandes lignes

La twictée existe depuis 4 ans. Elle est née de la réflexion de deux enseignants français 
ayant déjà expérimenté les impacts positifs qu'engendre l'utilisation de Twitter en 
classe. Régis Forgione et Fabien Hobart sont à la tête du dispositif ; derrière le compte 
Twitter @TwicteeOfficielle, ils ont conçu toute une machinerie qui implique à ce jour plus 
de 600 twittclasses francophones provenant de divers pays : France, Suisse, Québec, 
Etats-Unis, Emirats arabes unis, Sénégal, Belgique, …. Et la liste ne cesse de croitre.

Le principe est simple : notre classe se voit attribuer deux autres classes avec qui 
elle correspondra. La première, la classe scribe, nous enverra ses textes à corriger. 
Il nous faudra alors produire des « twoutils », des outils sur twitter, pour justifier les 
corrections (voir plus bas). Quant à la seconde classe, la classe miroir, elle recevra 
nos textes, les corrigera et nous enverra ses twoutils afin que nous puissions à notre 
tour corriger nos textes.
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Figure 3 : infographie réalisée à l'occasion de la twictée XIX illustrant les rôles de 
chacune des classes

4. Le dispositif

L'enseignant qui souhaite participer se rend sur le site www.twictee.org afin de 
compléter deux documents. Pour chaque nouvelle twictée, l'enseignant ayant au 
préalable inscrit sa classe dans le dispositif twictée via le document « Inscription » 
doit en outre renseigner sa participation ou non à l'épisode Twictée du moment via le 
document « Participation ».

Les classes qui participent aux twictées sont réparties par TEAM (équipe), selon le 
niveau des élèves, du CP jusqu'au collège2. Dans chaque team, on peut compter jusqu'à 
une centaine de classes participantes.

Au sein de chaque équipe, dans un document collaboratif en ligne (de type Google 
doc), une trentaine d'enseignants d'un même niveau se concertent et s'accordent afin 
de proposer un seul texte, identique pour tous et dicté aux élèves : c'est la twictée, de 
maximum 140 caractères.

Chaque enseignant réagit via des commentaires liés à la matière qu'il compte aborder, 
ou par diverses réflexions. Le tout s'harmonise parfaitement et ce, peu importe les 
publics-élèves qui peuvent parfois diverger, les types d'enseignement, peu importe 
également les expressions propres aux différents pays. Cet échange entre enseignants 
est d'une grande richesse, chacun ouvrant sa classe aux autres, des liens se tissent, 
des collaborations nouvelles peuvent émerger.

2 �Le cours préparatoire en France correspond à la première année primaire en Belgique. Le collège accueille 
des élèves de 11 à 16 ans.
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#Twictée XIX 
 

 
 
 
 
       Ils nous envoient                         Ils corrigent  
des twictées à corriger            nos twictées   

 Classe  miroir 
@lessixiemesD 

 
	

Classe  scribe 
@CM2_A_Aflec_LFI 

 

Nous envoyons  
nos textes  

à corriger et  
recevons leurs 

#twoutils  
	

Nous recevons  
leurs textes  

à corriger et  
envoyons nos 

#twoutils  
	



Les textes varient en difficulté selon le niveau d'enseignement. Voici, par exemple, 
des textes proposés pour la twictée 23 :

Team CP : Le nouveau candidat est Superlapin. Il sera le président préféré des élèves.

Team C2 : Pendant une semaine, nous proposons de nouvelles règles pour les récréations. 
Bientôt, de nombreux élèves voteront pour leur idée préférée.

Team C3 : Par le passé, des hommes et des femmes engagés se sont battus pour la 
démocratie. Continuons à protéger nos valeurs de liberté et d'égalité.

Team C4 : Saviez-vous qu'en France, les femmes ont obtenu le droit de vote et celui d'être 
élues seulement en 1944 ? Il ne faut pas oublier ce combat.

Parallèlement, au sein de chaque TEAM, les deux gestionnaires Régis et Fabien 
établissent des trios de classes. Chaque classe découvre ainsi les deux classes avec 
lesquelles les échanges auront lieu. L'une d'entre elles est appelée la classe miroir, 
c'est elle qui corrigera les textes produits par les élèves sous la dictée. L'autre est 
la classe scribe qui, elle, fournit les textes à corriger. Chaque classe qui participe au 
dispositif est aussi à la fois la classe scribe et la classe miroir des deux autres classes. 
Un agenda est établi pour toutes les classes, précisant les différentes étapes avec des 
dates à respecter :

a. �dictée individuelle, puis négociée en groupe et envoi des résultats à la classe 
miroir

b. �réception des textes des élèves de la classe scribe et élaboration d'outils de 
correction (les twoutils)

c. réception des outils de correction produits par la classe miroir et correction

d. phase de transfert, avec une dictée bilan.

Une fois les trios connus, les échanges débutent. Un contact est établi sur Twitter. 
C'est l'occasion de sortir les atlas ou Google Map afin de localiser les autres classes. 
C'est, à nos yeux, une étape importante de la twictée car elle permet de mobiliser 
les élèves qui sont enthousiastes à l'idée d'échanger avec des classes parfois très 
lointaines (voir figure 4). Les twictées sont envoyées à raison d'une fois par mois. Les 
classes partenaires changent à chaque épisode.
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Figure 4 : infographie réalisée à l'occasion de la twictée XXI permettant de localiser les 
classes partenaires

5. Le déroulement en classe

5.1. La dictée, négociée puis envoyée

Dans chaque classe, l'enseignant dicte la twictée que les enfants écrivent de manière 
individuelle d'abord. Il s'ensuit une négociation par petits groupes de deux ou trois. 
Les enfants discutent des différentes formes orthographiques qu'ils ont utilisées, 
étape primordiale d'environ une heure où chacun est amené à justifier tel accord ou 
telle graphie. Il s'agit donc bien du principe de la dictée négociée : chaque groupe se 
met d'accord pour proposer un texte écrit sous la dictée.

L'exemple suivant montre le type d'échanges que l'on peut observer entre les élèves. 
Le texte de la twictée est : Les fêtes de fin d'année seront célébrées d'ici peu. Des passants 
frigorifiés se hâtent avec leurs cadeaux. Sont-ils sûrs d'avoir le bon ? Trois élèves discutent 
du texte qu'ils ont écrit sous la dictée.

- Il y a un « s » à dépassant.

- Ben non.

- Mais c'est « des passants », donc c'est au pluriel.

- Pas du tout, puisque c'est le début d'une phrase. Il n'y a pas de déterminant devant 
pour dire que c'est le pluriel. « Dépassant », c'est un mot.

- Mais non.

- Mais si, c'est un mot.
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- Il n'a pas dit « dépassant », il a dit « des passants ».

- Ahh !

(…)

- « Sûr », tu mets un accent parce que sinon, c'est « sur » – « dessus », tu comprends ?

- Oui, mais le « s » ?

- C'est parce que c'est au pluriel.3

Ainsi, chaque classe produit autant de textes qu'elle a de groupes (huit groupes = huit 
textes incluant les éventuelles erreurs commises par les élèves). Selon le calendrier 
défini au préalable par les gestionnaires, les huit textes sont alors envoyés soit par 
l'enseignant, soit par un groupe d'élèves en mode privé, toujours via un document 
collaboratif en ligne de type Google doc ou OneNote, à la classe chargée de les corriger 
(la classe miroir).

5.2. La réception des textes des élèves de la classe scribe et l'élaboration d'outils de 
correction (les twoutils)

Dans la foulée, chaque classe reçoit huit autres textes, également écrits sous la dictée 
et envoyés par une autre classe, la classe scribe, et incluant les erreurs commises 
par les élèves. Ce sont ces textes pour lesquels les élèves vont produire des outils de 
correction (les twoutils). Cette étape peut durer de deux à plusieurs heures selon le 
nombre d'erreurs à corriger. Elle se déroule de manière collective. Les textes des huit 
groupes sont projetés et analysés. Les erreurs sont localisées, les formes correctes 
sont identifiées et les justifications sont rédigées avec l'ensemble de la classe.

Un twoutil est une phrase courte (max. 140 caractères) qui propose les outils nécessaires 
pour la correction. Ces twoutils doivent être rédigés de façon très précise : sous forme 
de mini-règle d'orthographe. Il ne s'agit pas seulement d'identifier qu'il y a un problème 
d'accord ou de ponctuation, il s'agit de proposer la forme correcte, puis de la justifier.

La rédaction des twoutils est la phase la plus importante de tout le processus, c'est là 
que toutes les réflexions orthographiques sont à leur apogée, ça cogite, ça travaille en 
mode papier crayon, tout simplement. C'est durant cette phase qu'il y a véritablement 
consolidation des apprentissages en orthographe. Les élèves apprennent à être précis 
dans leurs justifications grâce à l'écriture de ces twoutils et au choix de la bonne balise 
à utiliser (voir plus loin, le dicobalise).

3 �Extrait de la vidéo « @cesla56 participe à la Twictée. » accessible sur Youtube via le lien https ://youtu.be/
RZThTtnPyK4.
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Les textes reçus sont analysés et les corrections sont envoyées sous une forme 
standardisée. Voici donc à quoi ressemblent des twoutils :

Figure 5 : exemples de twoutils produits par les élèves

Le dispositif offre à chaque enseignant la liberté pédagogique d'organiser ces 
séances de rédaction de twoutils comme il le souhaite. Ainsi, c'est à chacun de tester 
diverses modalités afin de gagner en efficacité. Chaque enseignant est libre de faire 
dactylographier les textes par les enfants ou non. L'enseignant gagne du temps en 
les envoyant lui-même. De plus, les enfants ne se retrouvent pas confrontés aux 
correcteurs orthographiques des ordinateurs.

L'expérience de chacun peut être partagée et doit être adaptée selon son groupe 
classe. Il est toutefois utile de proposer aux élèves un canevas de rédaction de twoutils, 

Écrire au primaire

54



incluant l'identification de la classe scribe, le numéro du groupe, le mot correctement 
écrit avec une insistance sur la correction et une justification (figure 6).

Figure 6 : canevas pour la rédaction d'un twoutil

On notera que les erreurs sont répertoriées selon des balises précises : #AccordGN, 
#AccordSV, #Homophone, etc. selon un dictionnaire des balises existant. Ce 
« Dicobalise » répertorie l'ensemble des erreurs orthographiques le plus souvent 
rencontrées. Il est l'œuvre de la réflexion de plusieurs enseignants et est en perpétuelle 
amélioration. Voici la synthèse que nous utilisons, présentée par Fabrice Marou4, 
enseignant français :

Figure 7 : exemple de dicobalise

4 Voir https ://drive.google.com/drive/u/0/search ?q=dicobalise. 55
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Écrire un #twoutil pour la classe scribe 
 
 

classe scribe  n° mot correctement écrit 

@ #twoutil G …  

correction explication 

s’écrit  car  

explication 

 

explication balise balise 

  # # 

 

https://drive.google.com/drive/u/0/search?q=dicobalise


5.3. La réception des outils de correction produits par la classe miroir et la correction

Les corrections sont envoyées via Twitter, c'est la partie visible de l'Iceberg. C'est ainsi 
que chaque classe reçoit les twoutils soigneusement rédigés par sa classe miroir. 
Ces précieux twoutils permettent au final aux élèves de la classe de corriger leurs 
textes. Chaque groupe reçoit les twoutils qui lui permettent de réviser sa production. 
La boucle est bouclée…

5.4. La phase de transfert

Enfin, pas tout à fait, car à la fin du processus, en guise d'évaluation, une dictée bilan 
est réalisée. Personnellement, nous dictons le texte initial mais comme le dispositif 
offre une grande liberté pédagogique à chacun, d'autres enseignants modifient le 
texte de départ.

Grosso modo, un épisode twictée correspond à trois voire quatre séances étalées sur 
une dizaine de jours.

6. La twictée, l'essayer … c'est l'adopter

Au-delà de l'aspect pédagogique d'un tel dispositif, les enfants sont amenés à échanger 
avec d'autres twittclasses francophones de par le monde. Une très belle aventure qui 
permet de travailler la géographie, l'orthographe et les nouvelles technologies.

Les enfants sont enchantés des échanges réalisés à travers la twictée. Voici d'ailleurs 
quelques captures d'écran qui peuvent témoigner de l'enthousiasme des élèves :

Figure 8 : exemples 
d'échanges entre 
enfants via twitter

Écrire au primaire

56



Adultes comme élèves attendons impatiemment chaque nouvelle twictée, c'est à 
chaque fois une nouvelle aventure qui se vit, riche et passionnante.

Les comptes Twitter de nos deux classes @Classe_SLkoutbi et @cestla56 offrent un 
regard sur les échanges réalisés. Les parents notamment peuvent suivre les échanges. 
Les élèves sont motivés, intéressés, se sentent valorisés car ils sont pleinement acteurs 
de leurs apprentissages, ils apprennent beaucoup car ils confrontent des graphies 
différentes et sont ainsi obligés de justifier pourquoi tel mot s'écrit de telle façon. Ils se 
corrigent entre pairs, se sentent rassurés et craignent moins la dictée. Leur rapport à 
l'orthographe change. Il est permis de se tromper : on traque les erreurs et on corrige 
en justifiant sa correction. La richesse de la twictée réside aussi dans la catégorisation 
de l'erreur. La correction par les pairs amène enfin une dédramatisation.

Peut-on dire que nos élèves ont une meilleure orthographe ? Il n'y a pas à l'heure 
actuelle de recherche scientifique pour le démontrer. Par contre, nous constatons une 
plus grande motivation, un engagement plus important, tant d'ailleurs dans le chef 
des élèves que dans celui de l'enseignant.

Personnellement, cela nous apporte beaucoup, nous formons un grand réseau et 
nos collègues twictonautes sont à nos côtés. Nous discutons de nos expériences et 
partageons nos pratiques. Nous formons une véritable communauté d'enseignants. 
Ces échanges très enrichissants aboutissent parfois à des rencontres et même à des 
Universités d'été Ludovia5 qui se tiennent chaque année, à Ax-les-Thermes.

7. Quant à l'aspect matériel…

Faire ses premiers pas en tant que twittclasse ne nécessite pas de matériel particulier. 
Un simple accès à internet suffit (un local informatique, un ordinateur de classe, voire 
une tablette connectée). Dès lors que l'on participe à des projets plus importants, et 
c'est le cas de la twictée, il est plus confortable d'avoir à disposition des élèves quelques 
tablettes, idéalement une par groupe.

5 �Ludovia est une Université d’Eté dédiée aux usages du numérique en classe, pour en savoir plus http ://
www.ludovia.org/.
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Figure 9 : un simple accès à internet suffit déjà mais l'utilisation de quelques tablettes 
rend les échanges plus aisés.
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Pour en savoir plus :

Le site de la twictée, dispositif collaboratif d'enseignement et d'apprentissage de 
l'orthogaphe : www.twictee.org compte Twitter @TwicteeOfficel.

Une vidéo illustrant le processus : « @cesla56 participe à la Twictée. » accessible sur  
Youtube = https ://youtu.be/RZThTtnPyK4.

Le Kesako sur le site twictée.org : http ://www.twictee.org/2015/08/17/le-kezako/

Une publication du journal Le Monde, « Sortez vos tablettes, « twictée » surprise ! Se lancer des 
défis d'orthographe entre classes de différentes écoles, se corriger et échanger : les « twictées » 
réinventent l'exercice tant redouté de la dictée en version 2.0. »,  
http ://www.lemonde.fr/societe/video/2014/12/19/education-de-la-dictee-a-la-
twictee_4543597_3224.html#rb4U8dyRmMRWGYkj.99

Samira Lkoutbi est institutrice en 5e-6e primaire, à l’École communale du Longchamp 
à Uccle. Avec sa twittclasse @Classe_Slkoutbi (première classe belge à avoir intégré 
le réseau Twictée en 2014), elle a également participé au dossier « À la conquête 
des réseaux sociaux » de la Cellule Projets TICE de la Direction Enseignement.be.

Yves Khordoc est instituteur au Collège St-Michel de Bruxelles au cycle IV. Il participe 
depuis deux ans à la twictée avec sa twittclasse @cestla56. Il a également participé 
au dossier « Osons la collaboration numérique en classe » de la Cellule Projets TICE 
de la Direction Enseignement.be.
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Renouvellement abonnement 2017
Ce numéro présente, dans la lignée des précédents numéros, des articles qui traitent 
de questions pédagogiques en se référant à des recherches ou des expériences 
récentes en matière de lecture et d’écriture.  
En résumé, nos livraisons de l’année 2017  sont :
Mars : 		  Caractères 56 en format électronique.
Juin :		  Caractères 57 en format électronique.
Septembre : 	 Bulletin de rentrée en format électronique.
Décembre : 	� Caractères 58 en format électronique.
Février 2018 :	 La compilation des publications de l’année 2017 en format papier.

Vous avez aussi accès gratuitement, sur le site Internet de l’ABLF, à divers articles de 
Caractères ainsi qu’à Lettrure, la revue scientifique en ligne.
La cotisation de base est de 25,00 euros par an. Il va de soi que si vous souhaitez rester 
membre de notre association, le règlement rapide de votre cotisation nous sera bien 
agréable et nous évitera des frais de rappel supplémentaires.

Pour tout changement d’adresse ou nouvelle adhésion, veuillez prévenir notre siège 
social (ABLF asbl, Rue du Village Gris, 6, 5300 Seilles) ou envoyez-nous un courriel 
(ablf@ablf.be).

De Belgique et d’Europe D’un autre continent

Par virement européen

ABLF asbl, Rue du Village Gris,6 
5300 Seilles (Andenne) - Belgique
IBAN (format électronique) : BE81360100678124
IBAN (format papier) : IBAN BE81 3601 0067 8124
Code BIC (SWIFT) : BBRUBEBB
Banque ING – Siège : 5300 Andenne

Contactez-nous à ablf@ablf.be et nous vous 
enverrons une requête électronique qui vous 
permettra, via Paypal, de nous payer de façon 
sécurisée par carte de crédit.

Adressez-nous votre règlement par virement européen ou par paypal (hors Europe).
Une facture ou une quittance peut vous être transmise sur demande de votre part.
N’hésitez pas à nous envoyer un courriel si vous souhaitez l’un ou l’autre éclaircissement.

Coût de la cotisation 2017

Formule de base 25,00 €

Pour envoi hors Belgique 32,00 €

Soutien à l’ABLF +2,00 €

Recommandez Caractères et Lettrure autour de vous !  
Des articles spécimens sont téléchargeables sur notre site www.ablf.be
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