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1. INTRODUCTION



■ Malgré un titre présomptueux…

– Réflexions personnelles < expérience + lectures

– Objectif : comment réinvestir des productions dans le cadre de dispositifs de

relecture linguistiquement orientés ?

■ La révision comme « sous-processus récursif intervenant à tout moment de la

production » (Turco, Plane & Mas 1994)

– ≠ une description étapiste, linéairement orientée du processus rédactionnel

– Typologie :

■ Non conscientisée :

– à n’importe quel moment du processus rédactionnel (Piolat & Roussey 1994)

– « une composante du contrôle de la production » (Heurley 2006)

■ Institutionnalisée :

– moment à part dans le dispositif didactique : du temps supposé de relecture à

plusieurs séances dévolues à ce travail

– activité peu réjouissante / un procès a priori fastidieux

– « un sous-processus du processus de rédaction » (Heurley 2006)



FIGURE 1
Reprendre/relire/réviser/réécrire ses textes :

Synthèse des procédures théoriquement possibles

→ métaphore de la couture, du tissage (« texte »)

→ « recoudre » = réviser (< ponctuel)

Difficulté ++ > Réflexion ++ > Délai 

Difficulté -- = insignifiance< peaufiner

→ aide d’une tierce personne (feed-back intentionnels vs intrinsèques)

Reprendre ses textes
= réviser → ang. revision < Hayes et al. 1987 + 

Plane 1996 ; Heurley 2006 

1. litt. « prendre/saisir à 

nouveau »

2. spéc. « repriser »

< « corriger, blâmer » (XIIe s.)

(re)lire = ang. reviewing

ØØ
Piolat & Roussey (1994)

Amendements
= ang. revising

« réviser » Hayes et al. (1987) = revising : reprises/ 

‘réécritures’ Plane 1996 ; Heurley 2006 ponctuelles

→ nouvelle « version » Turco, Plane & Mas (1994)

« réécrire » Hayes et al. 1987 = rewriting : 

écarts/modifications profondes → nveau 

« texte » Turco, Plane & Mas 1994 + Besnard & Élalouf 2018 ;

Meshoub-Manière & Collière-Whiteside 2018
☺/





2. « REMETTEZ VOTRE OUVRAGE » : 

L’ACTIVITÉ DE REPRISE CÔTÉ ÉLÈVE



2.1. Les représentations des élèves
■ Évolution progressive des pratiques des enseignants ↔ évolution des représentations des

élèves ?

– // entre préconisations ministérielles (Garcia-Debanc 2018a) et recommandations
des didacticiens (émises a minima < années 90, cf. David 1994, Plane 1996)

– Appréhension du processus rédactionnel dans sa durée et sa complexité à partir
de…

■ l’analyse des brouillons d’écrivains et des variantes d’écriture (Plane 1996, Manière-
Meshoub & Collière-Whiteside 2018, Gréani 2020)

■ commentaires métatextuels sur ses propres écrits (Brunel & Guérin-Callebout 2016) ou
ceux des pairs (Colognesi & Deschepper 2018)

– Développement de postures auctoriales et raisonnement en termes d’intentions
d’auteur

■ Micro-analyse < corpus ÉMA (Ortolang : Boré, Roubaud & Élalouf 2018)

– Octobre 2016 ; classe de 6ème ; 28 copies

– Questionnement en deux temps : 1. Avez-vous envie de retravailler le texte de votre autoportrait ?

2. Pourquoi ?



FIGURE 2
Synthèse des réponses (6ème)

(Boré, Roubaud & Élalouf 2018)

 « Avez-vous envie de retravailler le texte de votre autoportrait ? »

OUI NON Question ignorée

57.1%
(16 copies)

14.3%
(4 copies)

28.6%
(8 copies)

 « Pourquoi ? »

Amélioration
(détails en Figure 3)

Satisfaction (1)

Rien à ajouter (2)

Pas dans ses pratiques (1)

/////////////////////



FIGURE 3
Pour les élèves Retravailler = « améliorer »

(Boré, Roubaud & Élalouf 2018)



■ Évolution des postures

– Retravailler = améliorer (vs détériorer)

– Amélioration = recherche d’exhaustivité (corrections linguistiques)

■ L’ajout comme étalon de mesure d’une amélioration

– Remplacement, malgré les pratiques effectives des élèves,

■ Finesse des sélections lexicales, Similowski, Pellan & Plane 2018, Brunel & Taous 2018

■ Recherche de cohérence textuelle, David 2001, Taous 2020

– !!! Risque d’ajouts artificiels si l’écriture n’est pas inscrite dans un projet
pédagogique étayé (Manière-Meshoub & Collière-Whiteside 2018)

■ L’amélioration des faits de langue

– Rarement évoquée (5/28 copies ou 1/3 des copies « OUI »)

■ NB contraire à l’étude de C. Bosredon 2014

■ En lien avec les pratiques enseignantes ? Corrélation entre la représentation de l’élève et
la posture de l’enseignant (« lecteur » vs « correcteur ») au cours du cursus scolaire ?

– Focus sur deux commentaires d’élèves

■ Impressionnisme (« je sens ») : pas de choix nets et cohérents ; nécessité d’un guidage

■ Remise en cause des stratégies de repérage et de leur efficacité : une représentation de
la grammaire à faire évoluer (carcan rigide vs caractère dynamique de la langue et de
son système, Taous 2021)



FIGURE 4

Améliorer la langue – Retour d’élève (6ème)
(Boré, Roubaud & Élalouf 2018)



2.2. Avoir un regard distancié ou 
dessiller son regard

■ Une distance temporelle

– Notion centrale dans le processus de révision (Turco 1994, Plane 1996, Fayol

2017, Wyns 2018)

– Impacts de la distance :

■ Sur les implicites de contenu et les questions de cohérence afférentes

■ Possibilité de combler les manques, si certaines zones paraissent souffrir de clarté

■ Une distance « personnelle »



■ Une distance « personnelle » : agent relecteur ≠ agent rédacteur → relecture entre pairs

– Avoir confiance dans son relecteur (Bosc-Miné 2014)

■ Pour que le rédacteur reprenne efficacement son travail

■ Proposer, pour des élèves peu performants, de relire les travaux d’une classe d’un niveau inférieur

– Formuler des remarques pertinentes, i.e. à la fois justes et propices à améliorer l’écrit premier. OR :

■ Tendance à reproduire des discours entendus

■ Pas de répétitions (Colognesi & Deschepper 2018, Taous 2020), malgré d’évidents effets stylistiques
(Bucheton & Chabanne 2002)

■ Assujettissement aux grilles d’évaluation qui peuvent…

– … brimer la créativité et l’émancipation intellectuelle (Ballenghien et al. 1994, Bucheton & Chabanne
2002 < « routines cognitivo-langagières », Garcia-Debanc 2018b)

– … conduire à des hypercorrections (p. ex., temps du récit mal adaptés à la circonstance contextuelle,
cf. Castagnet-Caignec 2018, Taous 2018)

– Les énoncer…

■ de façon diplomate (mais Turco 1994, pour un contre-exple, confirmé par Bosc-Miné 2014 : élèves peu
engagés >>☺☺ feed-back négatifs)

■ de façon suffisamment explicite et guidée (Turco 1994, Turco, Plane & Mas 1994, Bosc-Miné 2014
[efficacité des « feed-back d’élaboration spécifiques » pour les étudiants peu performants], Fayol 2017,
Colognesi & Deschepper 2018, Delbrassine 2018, Taous 2020)

– Dans le cas contraire, tendance à évacuer le problème…

■ en le supprimant (Colognesi & Deschepper 2018 ; Turco 1994 : « dans le bourg il y a un mur qui protège les
enemis », commenté en « La réponse à la question dit l’inverse de la vérité »)

■ en le négligeant (Taous 2020)



– Vers une relecture efficace : à partir de la consigne/sujet proposé :

■ Ce que l’on s’attend à trouver = « prédiscours » (Paveau 2006 < Plane, Alamargot &
Lebrave 2010) → mise en place de feed-back d’élaboration (et non de « vérification »)

■ Ce qui dépasse notre attente → feed-back à connotation positive

■ Ce qui déçoit notre attente → feed-back à connotation négative

– De la relecture entre pairs à la révision autonome :

■ (S’)autoriser des zones de doute (signalées à sa propre attention par un « ? » ou au
crayon à papier)

■ Ces zones de vigilance seraient à tirer à la fois…

– … des indices issus des productions antérieures (Chartier 2017, Wyns 2018)

– … des intuitions de l’élève en tant que sujet parlant (à travailler régulièrement)

■ Objectifs pour l’élève :

– connaître ses limites et ses failles

– se les signaler comme telles en cours de relecture

■ lecture 1 : contenu-cohérence

■ lecture 2 : doutes orthographiques

– savoir où trouver une réponse ou utiliser une solution de rechange



2.3. Les tendances observées

■ La qualité pragmatique et sémantique du texte relu :

– Très grande sensibilité, lorsque le texte s’y conforme (Besnard & Élalouf 2018)

< travail régulier en littérature (immersion culturelle et littéraire)

– En revanche, grande difficulté à donner des consignes claires, lorsque le texte

ne répond pas aux attentes pragmatiques ou au projet littéraire initial

■ Schémas prescriptifs, pas toujours opératoires (Ballenghien et al. 1994)

■ Reproduction des reproches habituels

■ Difficultés à résorber les défaillances morphosyntaxiques :

– Relevé possible mais jamais exhaustif ni systématique → pas de logique

linguistique qui attesterait de la compréhension d’un fait de système (Taous

2018) <<< origine des traités d’orthotypographie (Baddeley 1997, Berthon

2011)

– OR, exaspération possible face à ce « manque de rigueur »… Quelles solutions ?



– OR, exaspération possible face à ce « manque de rigueur »… Quelles solutions ?

■ Efficacité relative et limitée des exercices ciblés sur un point de langue jugé
défaillant (Scheepers 2017) :

– Sollicitation de la mémoire de travail à court terme

– Tendance à la décontextualisation et au cloisonnement : les élèves peinent à
faire la jonction entre étude de la langue et production écrite (Colognesi &
Lucchini 2018)

■ Invitation à proposer des activités métalinguistiques régulières (Roubaud & Moussu
2010)

– Activer des réseaux cérébraux qui, souventefois empruntés, deviendraient des
« voies de réflexion » naturelles et automatisées

– Travailler à partir d’occurrences problématiques afin de développer la fibre
linguistique (approche métadiscursive consciente, réflexive, Jakobson 1963) :

S. Plane (1996 : 53) :

« confronter d’emblée l’apprenant à des activités-cibles, dans des situations construites
de telle sorte que cet apprenant rencontrera certains obstacles qu’il parviendra par des
détours d’apprentissage à surmonter. L’analyse des obstacles est donc
primordiale. »



3. « REMETTEZ VOTRE OUVRAGE » :

SUGGESTIONS CÔTÉ ENSEIGNANT



3.1. Tirer parti de ses relectures pour concevoir son 
florilège 

■ Remarques préliminaires :

– pas de remise en cause des postures bienveillantes en matière d’annotations (// Doquet & Pilorgé
2020 + Besnard & Elalouf 2018 < Monte & Robert 2013 : (contre)don – miroir – ricochet)

– MAIS ne pas négliger non plus les faits de langue, car la qualité du contenu est souvent corrélée à
leur automatisation (Bourdin, Cogis & Foulin 2010, Plane 2013, Chartier 2017, David &
Guerrouache 2018)

– Capacité des élèves à raisonner sur la langue dès leur plus jeune âge si on les y invite (David
2001, David & Dappe 2011, 2013)

■ Concevoir le florilège : cibler les points incontournables à résorber (+ régularité)

– Du plus problématique (agrammaticalité) au plus subtil à détecter (maîtrise du code
orthographique)

– Deux pistes peuvent être envisagées conjointement :

■ Celles relevant de défaillances grammaticales audibles et donc, repérables à l’écoute du texte lu,
indépendamment du support écrit (Cassereau-Stoyanov & Ballé-de Canteloube 2017, Delbrassine 2018) :

1. Tours asyntaxiques ; hétérogénéité (ou « non-homogénéité interne », Castagnet-Caignec 2018) et
concordance des temps

2. Aberrances sémantiques/Anomalies lexicales (registre de langue, anaphores)

3. Problèmes de segmentation (prosodie)

■ Celles n’engageant que les phénomènes (ortho)graphiques :

1. Niveau morphosyntaxique comme les accords dans le SN ou Sujet-verbe, l’encodage de /E/

2. Problèmes de segmentation (ponctuation)



3.2. Autour des défaillances grammaticales 
audibles : exemple d’analyse

Production – 6ème (2021) < Pierret 2021, n° 1

il etait une fois un garçon qui vivait sur a lyon
avec sa mere un jour  sa mere venait de se
vire de son travail elle per tout sont argent
que sont travail lui a donner et qui la prete
et un jour sons fils fait un grave acident  il
c'est casse la jambe  il faut 100 000 mille
euros la mere avait zero euros elle voie
une pub ou il a des aplie elle joue et

Légende : 

Temps : hétérogénéité / non-homogénéité interne / concordance

Tours asyntaxiques

Anomalies lexicales/Aberrances sémantiques

 : Segmentation (prosodie et ponctuation)



■ Exploitation de cette production dans le cadre d’un travail métalinguistique inscrit

dans un processus de travail régulier

– 1ère lecture orale : Détection des tours asyntaxiques

 Texte collégialement produit à l’issue de la séance :

il était une fois un garçon qui vivait a lyon avec sa mere un jour sa mere venait de se faire virer
de son travail  elle per tout sont argent que sont travail lui a donner et qui la prete  et un
jour sons fils fait un grave acident  il c'est casse la jambe  il faut 100 000 mille euros  la
mere avait zero euros  elle voie une pub ou il y a des aplie elle joue et

– 2ème lecture orale : Détection des zones d’hétérogénéité aspecto-temporelle

 Texte collégialement produit à l’issue de la séance :

il était une fois un garçon qui vivait a lyon avec sa mere un jour sa mere venait de se fit virer de
son travail  elle perdit tout sont argent que sont travail lui avait donner  et un jour sons fils
fit un grave acident  il s’était cassé la jambe il fallait 100 000 mille euros  la mere avait zero
euros  elle vit une pub ou il y avait des aplie elle joua



– 3ème lecture orale : Réajustement lexicaux et sémantiques

 Texte collégialement produit à l’issue de la séance :

… un jour sa mere se fit renvoyer < virer de son travail

… un jour sons fils produisit < fit un grave acident

… la mere n’avait pas un seul euro < avait zéro euros elle vit une publicité< pub / une réclame ou il y avait des
applications

– 4ème lecture orale (à l’aide de la fonction vocale sous Word) : lecture en deux temps (avec puis sans
ponctuation, de manière à mettre en contraste les deux versions) :

 Texte collégialement produit à l’issue de la séance :

il était une fois un garçon qui vivait a lyon avec sa mere .

un jour ,

sa mere se fit renvoyer de son travail .

elle perdit tout sont argent que sont travail lui avait donner .

Or et un jour sons fils produisit un grave acident :

il s’était cassé la jambe .

il fallait donc 100 000 mille euros

mais la mere n’avait pas un seul euro .

Un beau matin elle vit une publicité ou il y avait des applications .

elle joua donc…



3.3. Autour des défaillances grammaticales 
(ortho)graphiques : exemples d’analyse

■ Passage au support graphique

– Temps 1 : identification de l’élément gênant dans les séquences surlignées (à
partir de l’élément noyau, que l’on souligne alors collégialement)

– Temps 2 : à partir du noyau, déduire la graphie (+ la classe grammaticale) de
l’élément erroné = possibilité de mobiliser l’axe paradigmatique (commutation =
dans / autour de / près de ; son / mon / l’-le…)

– Temps 3 : corriger en reproduisant intégralement la séquence surlignée

il était une fois un garçon qui vivait a Lyon avec sa mere. un jour, sa mere se fit
renvoyer de son travail. elle perdit tout sont argent que sont travail lui avait donner.
Or un jour sons fils produisit un grave acident : il s’était cassé la jambe. il fallait
donc 100 000 mille euros mais la mere n’avait pas un seul euro. Un beau matin
elle vit une publicité ou il y avait des applications. elle joua donc…



■ Hiérarchiser les contenus : autour de deux faits problématiques

– Le système temporel (et aspectuel) = Focus 1

■ Tension entre les cadres traditionnels présentés par les grammaires normatives (la
concordance des temps) et les usages en discours qui révèlent que certains temps ont
une souplesse d’emploi (Doquet & Pilorgé 2020)

■ Risques/tendances :

– Non-homogénéité interne (Castagnet-Caignec 2018), cf. Pierret 2021, n° 1

– Hypercorrection : extension intempestive / inadéquate des temps du récit, cf. exple
ci-dessous (Pierret 2021, n° 2)

– Orthographe et morphosyntaxe : /E/ et a-à = Focus 2

■ Pourquoi se focaliser sur /E/ et « a-à » ?

– /E/ : Difficultés hétérographiques récurrentes (Brissaud & Sandon 1999 + tout
récemment encore, Wolfarth, Ponton & Brissaud 2018)

– « a-à » : À l’origine, aide « pour euiter doubte » (Tory 1533)…

Or doncques, pour euiter doubte, est a noter que quand a est preposition ou article, nous l’auõs signé à la
forte (…) d’ung accêt agu mué en graue, ainsi à. (…) Au lecteur, sil vous viêt à plaisir. Quand il est verbe de
habeo, il n’est point noté : aulcuns touteffoys l’escripuent auec aspiratiõ ha, qui n’est pas maulvais. (…) Tant y a,
que les Françoys n’y proferêt point le h : par quoy il semble estre superflu de l’y escripre, si n’est pour la
difference.

■ Mémoriser des configurations morphosyntaxiques < études psycholinguistiques et
impact visuel de l’« enveloppe orthographique globale des mots » (Largy, Cousin & Fayol
2004)

■ Détecter les « chimères orthographiques »



Focus 1
Le système temporel : exemple 

d’hypercorrection
▪ Exemple de production (6ème) < Pierret 2021, n° 2

J’étais dans ma douche (à 10h) puis je fus partie

prendre mon petit déjeuner (céréales). Plus tard, je

fus aller au magasin (pour acheter un cadeau).

J’avais pris du temps (pour choisir un beau

cadeau). Puis j’ai croisé Diana (elle m’a aidé à

choisir le cadeau). Nous fûmes trouver le cadeau

et j’avais [fait] [m]es adieux à Diana. Le lendemain

matin, je fus partie pour le collège (à la marche).

J’eus donner mon cadeau (à Roshni). Puis, j’avais

pris mon sac (pour aller en cours). Je parlai au

professeur (car je n’avais pas compris).

Légende :

Formes correctes

Hypercorrections + Chimères orthographiques

Hétérogénéité interne

Fausse chimère orthographique



■ Suggestion de scénario pédagogique

– Envisager successivement ou parallèlement les deux écrits recevables (littéraire vs discours)

– Dispositif :

■ Temps 1 : écouter les trois versions (les deux versions possibles + celle de l’élève) et
émettre son sentiment quant à leur degré de grammaticalité → passage au support écrit

– sémantiquement : grammatical ? différences diaphasiques, diamésiques ?

– morpho-syntaxiquement : étrangeté temporelle (= hypercorrection) ?

– identifier, pour les deux versions recevables, le temps prédominant (PS ; PC)

■ Temps 2 : passage à l’écrit avec un texte lacunaire n° 1 (A)

– Version la plus usuelle : autour du PC

– Morphologie : réviser la structure à la P1 : auxiliaire… é (participe : parti, dit,
(com)pris)

– Morphologie : résorber les cas de « chimères orthographiques » (type je suis aller /
j’ai donner)



■ Temps 3 : texte lacunaire 2 (B) = autour du PS (réviser la morphologie du PS à la

P1 : je… -ai / je… -s / nous… ^mes)



Focus 2
Les chimères orthographiques : /E/ et à/a

■ Identification des chimères : autour des noyaux prédicatifs

– Prémisse : SI X = noyau prédicatif, ALORS X = verbe conjugué

– Repérage : Noyaux prédicatifs des propositions (au crayon)

■ SI verbe simple, formes d’infinitifs ou de participe DONC pas de formes en –ER/-

É MAIS en –AI** → cf. (4) et (5)

■ SI verbe composé, détection des éventuelles chimères → « lunettes » (cf. (1), (2))

(1) Elle lui a donner de l’argent. (< Pierret 2021, n° 1)

(2) Je suis aller. / J’ai donner (< Pierret 2021, n° 2)

(3) Il fallait regardait. (< figure 4)

(4) Les conseils ne se ressemblé jamais. (< figure 4)

(5) Les voitures communiquer entre elle. (< Renia 2021)



■ Pour un codage pertinent des annotations (< Renia 2021)

■ Pour aller (très) loin : les « fausses » chimères (niveau lycée)

– Rôle des paraphrases paradigmatiques dans leur compréhension : être = vbe de mvt (fr. classique)

Nous fûmes trouver un cadeau. (< Pierret 2021, n° 2)

= allâmes (pour) chercher/trouver… (prospectif, inf. progrédience) vs Nous trouvâmes un cadeau (effectif)

Valmont, à coup sûr, n’auroit pas été troubler votre douleur (Les liaisons dangereuses, Laclos, 1782, lettre 105)

= ne serait pas venu (pour) troubler votre douleur

– Rôle de l’identification des blocs prosodiques/groupes syntaxiques dans leur compréhension

Je n’ai eu besoin d’aucune réflexion pour désirer que tout ce qui la concerne (…) restât à jamais ignoré de tout le
monde (Les liaisons dangereuses, Laclos, 1782, lettre 174)

1. Groupe syntaxique et réorganisation : restât ((( à jamais ))) ignoré ↔ restât ignoré /// à jamais

2. Paraphrase paradigmatique : = « pour toujours » → « à » = « pour » / « jamais » = « toujours » (Rosier-
Catach 1990)



4. CONCLUSION



■ Nous ne prétendons aucunement ici avoir proposé de réelles pistes efficaces

■ L’essentiel selon nous

– admettre et respecter le temps de progression des élèves, notamment en ce qui
concerne l’acquisition des procédures orthographiques ↔ cf. Boileau : « Hâtez-
vous lentement »

– mais sensibiliser aux zones problématiques en proposant des activités
régulières, que ce soit… ↔ cf. Boileau : « vingt fois sur le métier remettez votre
ouvrage »

■ en détectant les problèmes linguistiques posés (vecteurs oral, puis écrit),

■ en jugeant de la grammaticalité des énoncés,

■ en comparant morphologiquement et objectivement les différentes formulations
proposées ou possibles.

■ Ces activités, parce qu’elles aboutissent à une remise en question des possibles
linguistiques, nous semblent propices à nourrir les esprits curieux tout en les armant
contre des occurrences problématiques

■ Nous faisons le pari que c’est le caractère réflexif et métalinguistique qui, par l’intérêt
qu’il recèle, contribuera à la motivation des élèves, à leur engagement et, in fine, à
l’efficacité du travail de révision



 Un grand merci pour votre attention…
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