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Prémices 

1. Introduction 
À l’heure où le numérique semble être un indispensable du quotidien, serait-il possible de 

repenser le modèle de l’enseignement traditionnel, à travers lequel les élèves ne trouvent 

souvent pas de sens dans les apprentissages et où le format didactique, habituellement frontal, 

suit une logique fondamentalement transmissive (Bucheton, 2014 ; Ticon, 2020) ? L’école étant 

de plus en plus demandeuse de transmission de savoirs multiples et variés, le numérique s’avère 

être une ressource considérable dans l’élargissement des méthodes d’enseignement. Nous 

pensons qu’il peut prendre la tangente de l’école d’hier pour ouvrir ses portes à l’école de 

demain. Mais pour cela, il est nécessaire de savoir comment faire évoluer l’enseignement, avec 

quels moyens et dans quels buts pédagogiques. L’enseignement de l’écriture s’effectue selon 

des modèles qui ne mettent pas forcément l’élève, ses besoins et sa créativité en son centre 

(Bucheton, 2014). Dans ce cadre, l’écriture collaborative pourrait offrir un modèle nouveau et 

contemporain, basé sur la volonté de faire de chaque élève un sujet écrivant essentiel à la 

production d’un texte commun. 

Étant tous deux enseignants de français, nous nous intéressons de près à l’enseignement de 

l’écriture, pratique omniprésente dans la vie quotidienne et scolaire. L’un de nous a eu 

l’occasion de mener en classe une activité d’écriture collaborative sur support numérique dans 

le cadre d’une séquence sur le texte argumentatif. Cette expérience inédite autant pour 

l’enseignant que pour les élèves a montré des résultats prometteurs, notamment sur le plan de 

la motivation des élèves. En redéfinissant une activité pédagogique traditionnelle, cela a 

également soulevé des interrogations sur les modèles habituels d’enseignement de l’écriture, 

qui prônent souvent une production solitaire et non collaborative. La volonté d’explorer plus 

en profondeur les possibilités liées à l’écriture collaborative dans l’enseignement du français 

motive donc le présent travail. 

Nous nous proposons dans un premier temps de poser un regard critique sur la pratique de 

l’écriture collaborative ainsi que sur l’utilisation du numérique en classe en faisant un état des 

lieux des recherches actuelles. Cette première partie théorique nous permettra de formuler des 

jalons théoriques importants pour l’intégration de cette activité dans l’enseignement. Dans un 

second temps, nous mettrons en pratique ces jalons en modifiant une séquence COROME 

existante sur l’enseignement de l’écriture et en y intégrant des activités d’écriture collaborative 

sur l’application Framapad. 
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2. Cadre théorique 

2.1 Concepts 
L’écriture : pratique omniprésente et obstacle scolaire 

L’écriture en tant qu’acte de création d’un texte fait partie intégrante du quotidien de nos élèves. 

Dès l’acquisition du premier téléphone ou l’inscription sur le premier réseau social, elle permet 

de garder contact, d’échanger, mais également de donner son avis, de se démarquer ou de se 

raconter. Les exemples de blogs et autres journaux intimes montrent que les pratiques d’écriture 

extrascolaires sont fréquentes, s’affranchissent des normes de la structure ou du genre textuel 

et placent les écrivains dans une posture de sujet, maîtres de ce qu’ils écrivent et de la manière 

de le faire.  

Or, selon le Plan d’études romand (PER), l’écriture est apparentée à la rédaction d’un texte 

personnel cohérent respectant un schéma narratif propre au genre étudié en classe. De ce fait, 

l’abondance des pratiques quotidiennes n’empêche pas l’écriture de devenir problématique 

pour ces mêmes élèves dans le domaine scolaire (Bucheton, 2014). Il apparaît en effet que le 

système de sélection de l’école repose majoritairement sur l’évaluation de l’écrit, et ce dans la 

plupart des disciplines. Les élèves à faible niveau de littératie, qui peinent à comprendre et 

utiliser les codes de la communication écrite de façon pertinente, se retrouvent pénalisés en 

français, mais également dans d’autres branches. Chez ces jeunes, qui sont souvent issus des 

couches les moins aisées de la société, ces difficultés à répétition tendent à diminuer leur 

sentiment de compétence, aspect étroitement lié à la notion de motivation. La baisse de 

motivation de ces élèves à cause de l’écriture augmente le risque de décrochage scolaire et 

creuse les inégalités sociales. 

La représentation de l’écriture chez les enseignants et dans les programmes scolaires renforce 

également ce phénomène puisqu’elle ne prend pas assez en compte la dimension réflexive de 

cette activité, ni l’hétérogénéité langagière, culturelle et cognitive des élèves. Selon Bucheton 

(2014), l’aspect réflexif de l’écriture permet à l’écrivain d’objectiver sa réflexion et d’exprimer 

sa pensée et sa créativité. Trop souvent, l’écriture dans le cadre scolaire se cantonne à des 

postures plus utilitaires. Il est demandé aux élèves d’écrire en suivant un canevas précis pour 

apprendre à maîtriser l’orthographe et la syntaxe ou pour s’assurer de trouver un emploi par la 

suite. Or, ces finalités, bien que valides, ne leur permettent pas de tirer parti de leur propre 

culture pour raisonner ou pour s’exprimer. De plus, l’intention d’écriture n’est pas clairement 

exprimée aux élèves, puisque souvent le but de la tâche est trop éloigné de leur réalité. La 

motivation n’est pas stimulée et l’intérêt se dissipe. Ces éléments font donc de l’écriture un 
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obstacle conséquent et fréquent tout au long du parcours scolaire, voire universitaire, de 

nombreux apprenants. 

 

Modèles d’enseignement de l’écriture 

Un modèle didactique constitue l’ensemble des actes choisis pour enseigner un contenu 

particulier selon des décisions prises par l’enseignant, qui est guidé à la fois par son expérience 

personnelle, son institution et la recherche pédagogique (Chabanne & Bucheton, 2002). 

Historiquement, dans l’enseignement de l’écriture, quatre modèles différents cohabitent dans 

la pratique (Bucheton, 2014) : le modèle de la rédaction, qui invite les élèves à écrire un texte 

afin que l’enseignant puisse rendre compte de la maîtrise des normes de l’écrit (orthographe, 

ponctuation, syntaxe...), plutôt que de la créativité du contenu ; le modèle des types de texte et 

processus rédactionnels, proposant une liste de critères à satisfaire évalués par l’enseignant ; et 

le modèle des ateliers d’écriture, qui s’intéresse à la création de contenu mais qui est 

difficilement transférable à la sphère scolaire. Finalement, le modèle culturel du sujet écrivant 

est introduit par Bucheton (2014) et synthétise les apports des trois modèles précédents. 

L’ouvrage de la chercheuse s’ouvre sur un manifeste pour refonder l’enseignement du français 

à travers un changement de posture chez les enseignants et les élèves (sur lequel nous 

reviendrons) ainsi qu’une prise de conscience du pouvoir réflexif de l’écriture.  

Ce dernier modèle est au cœur de la réflexion de Bucheton (2014), qui le préconise pour 

enseigner la production de textes. Il permet à la fois de prendre en compte la singularité de 

l’élève qui, en tant qu’acteur de la tâche, construit son savoir grâce à ses connaissances 

antérieures et aux échanges avec ses pairs. La solution au problème de l’enseignement de 

l’écriture mentionné plus haut consiste alors à placer les élèves dans une posture de sujet 

écrivant en suivant ce dernier modèle. Plus pragmatiquement, cela passe par un changement de 

la représentation de l’écrit en milieu scolaire chez les enseignants, ainsi que par des séquences 

d’enseignement mettant à profit la dimension réflexive de l’écriture et l’hétérogénéité des 

élèves. C’est cette dernière piste que nous nous proposons d’explorer dans le présent travail au 

travers de l’écriture collaborative. 

 

Intégration des MITIC dans l’enseignement 

L’acronyme MITIC désigne les médias, images et technologies de l’information et de la 

communication. Ces termes relativement généraux impliquent que de nombreux éléments, de 

l’ordinateur au journal papier, peuvent être qualifiés de MITIC. Par commodité et pour nous 

situer plus près du thème de notre travail, nous limitons cette nomenclature aux éléments 
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numériques tels que les ordinateurs, leurs applications ou encore le réseau Internet. 

L’intégration des MITIC dans l’enseignement est donc l’utilisation du numérique à des fins 

pédagogiques. Cela va de la simple rédaction sur traitement de texte à la création de médias 

complexes comme des vidéos ou des podcasts audio. Dans la deuxième partie de ce travail, 

nous nous intéresserons particulièrement à Framapad, une application de traitement de texte 

axée sur la collaboration. 

Récemment, le numérique est devenu l’un des grands défis de l’école et son importance est 

démontrée par l’intégration d’un volet “MITIC” au PER. Celui-ci répertorie des objectifs 

touchant à l’éducation aux médias, aux échanges en ligne, à l’utilisation d’environnements 

multimédia ainsi qu’à la production de réalisations en utilisant le numérique. Cette emphase 

traduit la volonté de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande 

et du Tessin (CIIP) de faire concorder la vie scolaire des élèves avec leur vie extrascolaire. En 

effet, indépendamment de leur statut socioéconomique, 99% des foyers sont équipés d’un 

ordinateur et 94% d’un accès à Internet en Suisse romande (Süss & Waller, 2018). Cette étude 

révèle également que dans cette même région, 99% des jeunes possèdent un téléphone portable, 

et 69% un ordinateur. Les occupations et les loisirs des élèves impliquant plus que jamais le 

numérique, il est naturel que l’école en tienne compte.  

 

Écriture collaborative 

La collaboration doit satisfaire cinq critères (Johnson & Johnson, 1989). Premièrement, elle 

vise un but commun à tous les participants. Deuxièmement, elle se fonde sur le partage des 

connaissances personnelles, qui ne sont pas les mêmes d’un participant à l’autre. 

Troisièmement, elle se construit sur la base d’échanges d’idées et de retours constructifs. 

Quatrièmement, elle demande des compétences sociales telles que la confiance réciproque, la 

fiabilité et le respect des règles. Les collaborateurs font leur travail et sont au courant du travail 

des autres. Cinquièmement, elle n’est efficace que si les participants évaluent leur propre travail 

et celui de leurs partenaires, puis proposent des améliorations. 

L’écriture collaborative telle que nous la définissons est donc une collaboration entre plusieurs 

pairs satisfaisant ces cinq critères et dont le but commun est la création d’un texte écrit. La 

collaboration peut intervenir durant tous les stades de l’écriture, comprenant la planification, la 

mise en texte et la révision. Afin de définir plus précisément encore le cadre de notre travail, 

nous intégrons les MITIC à cette définition et proposons que l’écriture collaborative soit 

effectuée simultanément par les co-auteurs du texte commun sur un support numérique 

facilitant une telle activité. 
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2.2 Dimensions d’analyse 
Nos recherches nous indiquent deux dimensions principales qui orienteront notre analyse. 

L’intégration pédagogique de l’écriture collaborative n’étant pas une pratique courante, nous 

nous intéresserons à ses effets sur les enseignants. Au vu de notre volonté de proposer une 

séquence d’enseignement utilisable en classe et permettant une amélioration des 

apprentissages, il s’agira également de s’intéresser aux effets de l’écriture collaborative sur les 

élèves.  

 

Effets sur les enseignants 

Afin d’analyser l’impact de l’écriture collaborative sur le métier d’enseignant, nos indicateurs 

seront la posture et les gestes professionnels. Nous entendons par posture la manière dont 

l’enseignant se tient face à une classe, interagit avec ses élèves, se représente la matière 

enseignée et choisit de transmettre le savoir (Bucheton, 2014). Il existe différentes postures 

qu’un enseignant peut emprunter telles qu’une approche de contrôle transmissive, qui met en 

place un certain cadrage afin de faire avancer tout le groupe en même temps dans les tâches, ou 

une posture d’accompagnement, qui propose une aide ponctuelle individuelle ou collective afin 

de guider chaque élève dans ses apprentissages. 

Quant aux gestes professionnels, ils regroupent tout ce que l’enseignant met en place d’un point 

de vue logistique et pédagogique pour mener à bien son enseignement. Il peut donc s’agir de 

planifications de cours, de création de ressources, de formulation de consignes ou encore de 

rétroactions aux élèves. 

 

Effets sur les élèves  

Deux indicateurs nous permettront d’évaluer les effets sur les élèves. Le premier est la 

motivation, qui incite les individus à entreprendre et à persévérer dans leurs activités afin 

d’atteindre leur objectif ou leur but (Viau, 1994). Il faut distinguer la motivation extrinsèque, 

qui augmente grâce à la perspective d’obtenir une récompense extérieure comme de l’argent ou 

une bonne note, et la motivation intrinsèque qui intervient lorsque l’activité entreprise constitue 

une récompense en soi (Ryan & Deci, 2000). Un élève qui effectue une activité scolaire par 

intérêt personnel est motivé intrinsèquement par cette activité. Nous tâcherons donc de 

déterminer dans quelle mesure l’écriture collaborative participe à la motivation des élèves. 

Les apprentissages constitueront le second indicateur. Nous entendons par apprentissage 

l’ensemble de mécanismes menant à l’acquisition d’une connaissance ou d’un savoir nouveau 

transmis par l’enseignant. En écriture, les apprentissages d’un élève se traduiront par un 
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épaississement visible entre sa production initiale et son produit final en adéquation avec des 

critères d’évaluation prédéfinis. Il peut s’agir à la fois d’un contenu plus dense, plus 

symbolique, d’une structure plus claire ou encore d’un vocabulaire plus étoffé. Dans le cadre 

de notre travail, nous nous poserons la question de savoir si l’écriture collaborative favorise les 

apprentissages et de quelle manière elle aide les élèves à atteindre des objectifs à la fois 

disciplinaires et transversaux.  

 

3. Question de recherche et méthodologie 

3.1 Question de recherche en deux temps 
Notre recherche documentaire répondra à une première question : quels sont les avantages et 

les défis liés à l’écriture collaborative sur support numérique tels qu’observés dans la 

recherche ? 

Cela nous permettra d’identifier des balises théoriques que nous mettrons ensuite à l’épreuve 

en adaptant une séquence d’enseignement COROME sur le conte parodique destinée à une 

classe de 9e Harmos. Nous répondrons ainsi à une seconde question : 

Comment mobiliser ces considérations afin d’outiller une séquence d’enseignement COROME 

sur l’écriture d’une parodie de conte destinée à des élèves de 9e Harmos ? 

 

3.2 Méthodologie 
Corpus utilisé 

L’écriture collaborative sur support numérique étant une pratique relativement récente, nous 

avons choisi de centrer nos recherches sur des observations débutant autour des années 1990 et 

suivantes. Les critères de la collaboration de Johnson & Johnson (1989) et la présentation des 

différents modèles d’enseignement de l’écriture de Bucheton (2014) nous semblent très 

pertinents pour notre travail, ce pourquoi nous ne nous sommes pas intéressés à des théories 

plus anciennes. Par souci d’exhaustivité, nous nous sommes penchés à la fois sur des recherches 

théoriques et pratiques. 

La littérature théorique utilisée dans ce travail aborde des problématiques ciblées autour de 

l’enseignement de l’écriture de façon générale (Bucheton, 2014 ; Couzijn & Rijlaarsdam, 2005) 

et de l’intégration des MITIC en classe (Fluckiger, 2019 ; Karsenti & Larose, 2005). 

Les recherches pratiques que nous avons retenues utilisent des situations d’écriture 

collaborative pour en étudier différents aspects tels que les apports pour les apprentissages 

(Bonnassies, 2006, 2008), l’influence sur la motivation (Ollivier, 2010) ou encore les 



 

Simon Palluel et Lauriane Pouly  HEPL 2020 7 

implications émotionnelles pour les participants (Molinari, Bozelle, Cereghetti, Chanel, 

Bétrancourt & Pun, 2013). 

 

Méthode de recherche 

Pour constituer notre corpus, nous avons procédé à une recherche sous forme de mots-clés, à la 

fois grâce à l’outil Google Scholar et en bibliothèque. Notre directeur de Mémoire nous a 

également fourni des articles utiles à notre travail. Nous avons finalement été aiguillés par les 

références citées en bibliographie de ces recherches. 

Les saillances communes aux différentes études consultées nous ont permis de délimiter les 

deux dimensions de notre analyse afin de répondre à notre première question de recherche. Au 

vu de notre volonté de proposer une séquence d’enseignement mettant à profit l’écriture 

collaborative, nous nous sommes en effet focalisés sur les effets de ces activités sur les élèves 

et sur les enseignants. À travers cette recherche documentaire, nous avons pu regrouper des 

jalons utiles à la réalisation de la deuxième partie de notre travail. 

 

Méthodologie de la partie II 

La deuxième partie de ce travail, plus pratique, propose une réponse à notre deuxième question 

de recherche et consiste donc en une mobilisation des considérations théoriques rassemblées 

dans la première partie afin d’outiller une séquence existante d’enseignement de l’écriture. 

Nous avons choisi d’utiliser une séquence COROME sur la parodie de conte (Marmillon) dans 

laquelle nous avons inséré des activités d’écriture collaborative, souvent en remplacement 

d’activités d’écriture individuelle. Les balises délimitées par notre recherche documentaire 

nous ont aiguillés dans le choix des modalités de ces nouvelles activités et des différents 

moments de leur insertion dans la séquence afin de favoriser au mieux les apprentissages des 

élèves. Nous avons alors réalisé un nouveau plan de séquence en justifiant nos choix concernant 

l’intégration de l’écriture collaborative. 
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Partie I : Recherche documentaire 
1. Présentation des résultats 

1.1 État de la recherche 
Force est de constater que la recherche sur l’écriture collaborative, du moins francophone et 

anglophone, n’est pas abondante. Nos recherches nous ont néanmoins menés à la fois vers un 

certain nombre d’écrits théoriques et pratiques. Le principal ouvrage sur lequel nous nous 

sommes appuyés est Refonder l’enseignement de l’écriture par Dominique Bucheton (2014), 

chercheuse et professeure honoraire des Universités en France. Ses recherches mettent en avant 

l’importance de la posture de l’élève dans l’exercice de l’écriture en tant que sujet écrivant. Elle 

observe que lorsque l’apprenant écrit, il met en avant ses expériences personnelles antérieures 

ainsi que ses représentations, compétence négligée dans une majorité de modèles 

d’enseignement de l’écriture.  

Parmi les études théoriques, des chercheurs (Couzijn & Rijlaarsdam, 2005) s’intéressent 

principalement aux aspects théoriques de l’enseignement de l’écriture et de la révision d’un 

texte écrit. D’autres (Fluckiger, 2019 ; Karsenti & Larose, 2005 ; Ticon, 2020) posent un regard 

critique sur la pertinence et les modalités de l’intégration du numérique en classe. 

Des études se penchent de manière plus pratique sur différents effets de l’écriture collaborative 

en menant des recherches sur le terrain selon des modalités diverses. Ollivier (2010) s’intéresse 

aux effets de l’utilisation de Wikipédia et de la collaboration avec des personnes extérieures au 

cadre scolaire sur la motivation des apprenants. Bonnassies (2008) cherche, de façon plus 

générale, à lister les effets positifs et négatifs de l’écriture collaborative via le traitement de 

texte sur les apprentissages. La question des différences entre la collaboration en présentiel et 

à distance est abordée à la fois sous l’angle de la qualité des échanges entre les participants 

(Cerratto, 2000 ; Ortoleva, Schneider & Bétrancourt, 2013) et de l’impact sur la gestion des 

émotions (Molinari et al., 2013). Bucheton (2014), quant à elle, propose des séquences 

d’écriture collaborative lors desquelles elle met l’accent sur la négociation des choix d’écriture 

et sur la posture des élèves étant à la fois scripteurs et lecteurs. 

Plusieurs de ces recherches disent souffrir d’une durée d’expérimentation trop réduite pour 

donner des résultats probants. Elles ouvrent toutefois des pistes de réflexion intéressantes et 

nous permettent d’identifier les aspects de l’écriture collaborative auxquels nous devons prêter 

une attention particulière. De manière générale, la littérature sur ce sujet manque d’études 

réalisées sur un temps long, dans lesquelles l’écriture collaborative interviendrait dans toutes 

les phases de l’écriture (planification, mise en texte, révision). 
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1.2 Intégration des MITIC 
Peu d’effets sur les apprentissages 

Les diverses recherches sur les effets de l’intégration du numérique dans l’enseignement 

(Fluckiger, 2019 ; Karsenti & Larose, 2005) émettent à l'unisson deux réserves principales 

quant à cette pratique. La première est qu’il est difficile d’attester d’un véritable effet du 

numérique sur la qualité des apprentissages des élèves (Fluckiger, 2019). Celle-ci ne peut pas 

s’expliquer uniquement par l’effet d’une seule variable. Les travaux sur le sujet se heurtent 

notamment au problème de devoir mesurer chez les élèves des compétences nouvelles liées au 

numérique sur la base d’indicateurs utilisés pour des activités n’utilisant pas les MITIC. Même 

quand ces recherches semblent indiquer une corrélation entre le numérique et la qualité de 

l’enseignement, il est difficile de savoir si cela est dû aux outils employés ou plutôt aux 

stratégies pédagogiques mises en place (Fluckiger, 2019). De manière générale, il n’a pas été 

démontré que l’intégration du numérique améliore forcément l’apprentissage ou la pensée 

critique. Sans une bonne éducation aux médias, cette dernière peut même être amoindrie par 

une vision purement utilitariste des MITIC et un manque de recul face aux idéologies 

véhiculées sur Internet (Sasseville & Karsenti, 2005). Ajoutons à cela le fait qu’une trop grande 

utilisation des MITIC peut avoir pour effet de détourner l’attention des élèves des médias plus 

traditionnels tels que le livre ou la feuille, au risque de finalement rendre ces derniers obsolètes. 

 

Potentiel peu exploité 

Une autre limite est que bien que le numérique amène un changement de support, la pédagogie 

n’est pas forcément repensée (Fluckiger, 2019). Les MITIC sont des instruments qu’il faut 

pouvoir utiliser comme outils dans un enseignement dynamique moderne. Selon le modèle 

SAMR de Puentedura (2010), l’utilisation des MITIC a plusieurs modalités : la substitution, 

l’augmentation, la modification et la redéfinition d’une tâche par le numérique. Il ne s’agit pas 

simplement de passer du support papier au support informatique (substitution), mais de tirer 

avantage de toutes les fonctionnalités qu’une application, telle que Framapad par exemple, peut 

apporter (redéfinition). De telle manière que si le support change, il faut moduler également à 

la fois la posture de l’enseignant, et celle des élèves face à la tâche. Il appartient donc aux 

enseignants de développer des activités et des séquences inédites autour de ces outils. 

Fluckiger (2019) indique par exemple que les fonctionnalités des tableaux blancs interactifs 

(TBI) sont très peu mises à profit dans les classes. Le plus souvent, ils sont uniquement utilisés 

pour projeter au tableau des présentations, des vidéos, voire des textes écrits. Autrement dit, les 

tâches scolaires sur support numérique se substituent simplement aux tâches traditionnelles. La 
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feuille à remplir devient un PDF à compléter et le rétroprojecteur est remplacé par une 

présentation PowerPoint. Or, l’intégration d’outils informatiques dans l’enseignement ne suffit 

pas à elle seule. Il faut viser une redéfinition de cet enseignement grâce aux MITIC, c’est-à-

dire la conception de tâches nouvelles, irréalisables sans les moyens numériques adéquats.  

 

Effets sur la motivation 

Il y a un fossé entre les conclusions mitigées des recherches que nous venons d’exposer et le 

discours à la fois des politiques de l’éducation et de la publicité autour des MITIC. De ce côté 

du spectre, le numérique est perçu comme inhérent au progrès social et donc indispensable à 

l’enseignement (Sasseville & Karsenti, 2005). Sa plus-value la plus importante, démontrée par 

la recherche, est qu’elle augmente la motivation des élèves (Lebrun, 2007). À cet égard, 

Fluckiger (2019) rappelle qu’il est important de savoir si cette motivation de l’élève concerne 

la simple utilisation de l’outil informatique dans le cas d’une tâche précise ou, au contraire, si 

elle s’étend à la branche enseignée. Dans le premier cas, le numérique est source de motivation 

extrinsèque. C’est alors l’amusement dû à l’utilisation des MITIC qui récompense la tâche 

effectuée. Dans le second cas, il augmente la motivation intrinsèque de l’élève, puisque c’est 

l’apprentissage de la branche qui constitue la récompense que l’élève reçoit. Cette seconde 

forme de motivation est celle qui favorise le mieux les apprentissages (Ryan & Deci, 2000). 

Selon Lebrun (2007), les deux formes de motivation peuvent être augmentées par l’utilisation 

des technologies en classe. Il ajoute que lorsque le numérique est utilisé dans un enseignement 

centré sur la coopération, il favorise l’apprentissage. 

 

Importance de l’appropriation du numérique par les enseignants 

L’intégration des MITIC, bien qu’importante, ne doit pas constituer une fin en soi dans 

l’enseignement. Ce sont des outils qui, s’ils sont bien utilisés, permettent d’envisager 

l’enseignement différemment sans pour autant négliger les objectifs d’apprentissage. Les 

recommandations de la CIIP impliquent que de plus en plus d’enseignants intègrent le 

numérique dans leurs classes. Il ne suffit pas de montrer des contenus pour les enseigner. Au 

contraire, il faut permettre aux élèves de se les approprier. Or, les MITIC ne font pas partie de 

la culture de tous et certains peuvent avoir de la peine à effectuer cette transition (Raby, 2005). 

Pour qu’elle soit pertinente, il importe que l’utilisation pédagogique du numérique se mette en 

place dans les classes selon plusieurs étapes distinctes. L’enseignant doit tout d’abord prendre 

en main ces outils et se les approprier. Cette première étape peut être perçue comme 

chronophage, notamment par des enseignants qui ne manifestent que peu d’intérêt pour le 
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numérique et qui se voient obligés de l’utiliser. Cependant, le fait de maîtriser ces outils permet 

un grand gain de temps une fois qu’ils sont utilisés en classe. Il s’agit donc ensuite de faire 

utiliser les technologies aux élèves, en leur faisant accomplir des tâches de plus en plus 

fréquentes et de plus en plus complexes. Finalement, les MITIC peuvent être utilisés dans une 

perspective de projet avec les élèves. Cette dernière étape permet aux élèves de développer au 

mieux des capacités à la fois disciplinaires et transversales en se fixant un but à atteindre. 

 

1.3 Écriture collaborative 
Les bienfaits de l’écriture et de la réécriture pour les apprentissages 

Une étude se basant sur plusieurs recherches (Ortoleva, Schneider & Bétrancourt, 2013) 

rappelle que l’écriture, qu’elle soit solitaire ou collaborative, favorise l’apprentissage chez les 

élèves. La phase de planification du texte demande d’organiser des concepts connus pour créer 

des liens entre eux. La mise en texte permet, grâce à ces liens, de transformer ces connaissances 

et de formuler de nouveaux concepts, qui peuvent alors s’inscrire dans la mémoire de 

l’apprenant. 

Les apprentissages peuvent également être améliorés par l’utilisation d’écrits intermédiaires 

(Bucheton, 2014). Au quotidien, cette pratique courante se traduit par des prises de notes, des 

productions de listes, des schémas ou encore des brouillons qui laissent une grande liberté à la 

pensée. Dans le cadre de l’enseignement, cela permet de donner autant, voire plus d’importance 

au processus de l’écriture qu’au produit final. L’emphase est alors mise sur l’étalement dans le 

temps de l’acte d’écrire. De plus, chaque moment de réécriture permet une réorganisation des 

connaissances stockées en mémoire à long terme et ainsi une acquisition de nouvelles 

connaissances (Favat & Olive, 2005). Si une telle activité est menée avec des consignes et un 

guidage appropriés, le fait de retravailler le même texte à plusieurs reprises permet d’y donner 

plus de sens et d’y insérer plus d’idées pertinentes, le rendant plus riche. En lui accordant le 

temps nécessaire, cet épaississement du texte démontre la qualité des apprentissages. Réfléchir 

autour d’écrits intermédiaires avec les élèves est également une bonne façon de valoriser leurs 

apports. 

Les élèves issus de milieux populaires présentent de nombreuses difficultés d’écriture en 

comparaison avec ceux issus de milieux aisés (Lahire, 2008). Ces difficultés viennent 

principalement d’un certain rapport qu’ils entretiennent au quotidien avec le langage, le texte 

écrit et le récit raconté qui les empêche de percevoir le texte comme un tout sensé, dont la 

compréhension est facilitée par l’articulation entre ses différents éléments constituants. Or, la 

cohérence est un critère prépondérant dans l’évaluation des productions écrites en milieu 
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scolaire. La réécriture et l’épaississement du texte aide également à transmettre cette 

représentation et à éviter de creuser les écarts sociaux entre les élèves.  

 

Activités variées d’écriture collaborative 

En admettant que, comme nous l’avons définie, l’écriture collaborative consiste en la 

production d’un texte commun à plusieurs auteurs sur support numérique, les modalités d’une 

telle activité sont multiples et diverses. Dans certaines recherches pratiques, le support utilisé 

est un collecticiel, plateforme permettant le partage et la création de fichiers collaboratifs 

(Bonnassies, 2006, 2008 ; Cerratto, 2000 ; Molinari et al., 2013). D’autres ont recours à un 

wiki, défini comme un site Internet dont le contenu est géré par une communauté (Ollivier, 

2010 ; Ortoleva, Schneider & Bétrancourt, 2013). Le contenu des textes produits varie 

également, allant de l’élaboration d’un plan commun de présentation à l’écriture d’un article 

spécialisé sur Wikipédia, mettant à contribution une communauté de relecteurs extérieurs au 

groupe de travail. 

D’autres modalités sont proposées dans le cadre de séquences destinées à l’enseignement 

(Bucheton, 2014). Ainsi, il est envisageable de faire écrire à une classe entière un roman 

médiéval en attribuant chaque partie du récit à un groupe d’élèves. Une autre proposition voit 

les élèves écrire et partager des critiques littéraires par l’intermédiaire d’un blog sur lequel ils 

peuvent échanger, se faire des retours constructifs et améliorer leur production. 

Il est facile de trouver en ligne quelques plateformes facilitant les activités d’écriture 

collaborative telles que Framapad, PublishWithMe ou CryptPad. Signalons finalement qu’au 

travers de notre expérience personnelle, nous avons également expérimenté différentes façons 

de collaborer, ne serait-ce que pour la production du présent travail, rédigé sur Google Docs. 

Le numérique offre donc de nombreuses possibilités de supports pour collaborer en présentiel 

ou à distance sur des textes dont le genre varie grandement. 

 

Changements de posture chez les enseignants 

Bien que l’intégration des MITIC en classe se révèle être un outil pédagogique intéressant, 

certaines recherches nous rappellent qu’il n’est pas si aisé de pratiquer l’écriture collaborative 

sur support informatique à l’école. En effet, l’utilisation du numérique impose une adaptation 

aux acteurs de la classe, enseignant comme élèves (Ticon, 2020). 

Lors de l’enseignement d’un genre textuel précis, une posture enseignante de correcteur centrée 

sur la transmission de normes textuelles n’offre que peu de liberté créatrice aux élèves et peut 

mener à des productions peu inspirées, dans lesquelles les particularités et la culture de 
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l’écrivain ne se perçoivent pas. Or, l’écriture collaborative force à modifier cette posture et à 

prendre en compte l’hétérogénéité des élèves en les accompagnant et en leur laissant une marge 

de manœuvre plus grande en termes de contenu du texte. Les écrivains peuvent faire valoir 

leurs connaissances socioculturelles, langagières et cognitives personnelles au profit d’un texte 

commun (Bucheton, 2014). Cette considération différente pour le “déjà-là” des élèves est une 

grande source de motivation pour ces derniers. Au lieu d’entrer dans un moule prédéfini, les 

scripteurs intègrent les normes du genre textuel en les éprouvant à travers la production 

collaborative et à travers leur sensibilité, ce qui est inédit pour l’enseignement de l’écriture. 

Dans l’écriture collaborative, il est moins question d’accorder la polyphonie des élèves à des 

normes strictes que d’intégrer cette polyphonie dans un discours unique à l’aide de la 

communication et de la recherche d’un consensus (Rion, 2020). 

Cela dit, il n’est pas question que l’enseignant s’efface totalement et livre les élèves à eux-

mêmes. La supervision et les retours formatifs doivent faire partie de sa pratique, dans le but 

d’un guidage plutôt que d’un contrôle strictement normatif. La posture de l’enseignant doit 

donc tendre vers l’accompagnement s’il souhaite intégrer de manière efficace l’écriture 

collaborative dans son enseignement. Il n’est plus là pour pointer les erreurs de la production 

écrite, mais plutôt pour tenter de cibler la direction que prend le texte de ses élèves afin de 

guider ces derniers vers une amélioration constante au fil de la séquence (Bucheton, 2014). 

Tout comme le numérique permet la redéfinition des tâches scolaires, afin de proposer des 

activités difficilement concevables autrement, l’enseignant doit redéfinir sa posture. Le projet 

de l’écriture collaborative constitue donc un défi pour chaque maître qui se doit de repenser son 

rôle dans la classe et ses relations interpersonnelles. 

 

Espace de travail sécurisant et place de l’erreur 

Ce changement de posture enseignante s’accompagne de la mise en place d’un environnement 

de travail sécurisant (Bucheton, 2014), ce que Meirieu (2009) appelle un “espace hors menace” 

(p. 8) nécessaire à la bonne conduite de la séquence. L’enseignant doit donc créer un 

environnement favorable à la créativité et à la singularité de chacun de ses élèves. La classe est 

alors perçue comme une communauté sociale au sein de laquelle les scripteurs sont tous des 

partenaires se sentant libres de s’exprimer et de laisser paraître leur esprit créatif sans crainte 

de jugement de la part de leurs camarades. Ce n’est qu’en favorisant un environnement 

bienveillant que chacun pourra s’engager avec confiance dans la tâche et ainsi adopter une 

attitude coopérative dans le projet d’écriture. Outre les questions de relations interpersonnelles, 

ce prérequis implique de se questionner sur la place de l’erreur dans l’enseignement (Bucheton, 
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2014). En effet, pour que l’enseignement de l’écriture soit efficace, celle-ci ne doit pas être 

systématiquement sanctionnée. Au contraire, elle doit servir de tremplin pour de nouvelles 

connaissances, en engendrant par exemple des discussions entre les pairs qui collaborent, ou 

entre les élèves et l’enseignant. Ce dernier peut également s’en servir pour diagnostiquer les 

besoins de sa classe et planifier son enseignement en conséquence. L’écriture collaborative a 

l’avantage de réduire l’anxiété due aux erreurs chez les élèves (Bonnassies, 2008). Ces 

considérations concernent également la place de chaque élève au sein de son groupe de pairs. 

Il arrive, en effet, que l’un d’eux décide, consciemment ou non, de mener le projet et que ses 

camarades se trouvent spectateurs de la création. Il est donc aussi important que l’enseignant 

veille à ce que les élèves se sentent tous égaux dans la réalisation de la tâche (Bonnassies, 2006). 

 

Changement de posture chez les élèves 

Les élèves ne sont pas épargnés par les changements de posture. Chez eux, celle-ci se traduit 

par une façon de se percevoir en tant qu’acteur de ses apprentissages. A travers l’écriture 

collaborative, leur travail doit être repensé. Ils ne peuvent se contenter d’écouter en classe, 

d’être passifs et d’attendre que leur enseignant leur donne les clés de la tâche à accomplir. Pour 

que le projet d’écriture collaborative fonctionne, il faut que les élèves soient prêts à s’investir 

dans leur travail et à adopter une posture plus réflexive qu’à l'accoutumée (Bucheton, 2014). 

Les élèves ne font pas qu’écrire un texte, ils collaborent avec leurs camarades tout au long du 

projet, argumentent pour défendre leurs idées et construisent leurs connaissances à travers les 

échanges avec leurs pairs. Or, un tel engagement est souvent difficile à atteindre dans certaines 

classes, ce pourquoi l’écriture collaborative s’avère être un défi pour tous les acteurs du projet. 

 

Variation de la qualité des productions 

L’écriture, notamment dans le cadre scolaire, est habituellement une activité solitaire. Dans une 

situation de collaboration, la qualité de la production finale peut être amoindrie du fait de 

l’hétérogénéité des interventions des différents scripteurs (Bonnassies, 2006). Il faudra alors 

rappeler aux élèves que le but de l’exercice est d’écrire un texte qui forme un tout cohérent et 

non de tenter de coller différents segments. Du côté de l’enseignant, cela implique de prendre 

en compte cette hétérogénéité dans la correction des productions des élèves et de se souvenir 

qu’une telle activité vise à la fois des objectifs disciplinaires et transversaux.  
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Aspect social de la collaboration 

À l’inverse, il se peut également que cette hétérogénéité influence positivement la qualité de la 

production écrite. L’aspect social de ce projet est un avantage considérable puisque d’ordinaire 

l’écriture est un exercice où l’élève se retrouve seul devant sa page blanche. Le travail en 

collaboration permet un apprentissage collectif. Selon Bucheton (2014), il existe un lien étroit 

entre le développement social de l’élève et le développement de ses capacités linguistiques. Le 

groupe est une source d’information, d’entraide et de motivation pour tous les élèves (Rion, 

2020). La construction des savoirs se fait à plusieurs. Ainsi, les découvertes du groupe 

contribuent au renforcement des apprentissages individuels de chacun. De plus, il est prouvé 

que l’appartenance à une communauté d’écriture renforce nettement le sentiment de 

compétence des apprenants (Bucheton, 2014). Chaque élève apporte sa contribution dans le 

projet d’écriture et peut donc s’essayer à la défense de ses idées et à la confrontation avec celles 

de ses pairs. Lorsque la collaboration se déroule bien, une prise de confiance dans l’exercice de 

l’écriture survient (Bonnassies, 2006). Aussi, comme chaque apport fait l’objet d’une 

évaluation au sein du groupe, l’argumentation des idées permet un épaississement significatif 

du texte (Bucheton, 2014), et donc une production plus créative (Rion, 2020), à condition que 

les élèves sachent précisément ce qui est attendu d’eux et qu’ils aient suffisamment de temps 

pour le faire. 

 

Des élèves à la fois écrivains et lecteurs 

Ces considérations soulignent l’importance d’un esprit critique lors de la production d’un texte. 

L’élève se trouvant généralement seul scripteur, il lui est souvent difficile d’adopter une posture 

réflexive critique et objective quant à sa production. L’écriture collaborative permet de contrer 

cela en proposant à chaque écrivain d’adopter à la fois un rôle de sujet écrivant et de lecteur du 

travail de ses pairs tout au long de la séquence (Bucheton, 2014). Premièrement, la conscience 

de chacun que son texte va être lu par quelqu’un d’autre que l’enseignant seul amène souvent 

à des écrits de meilleure qualité (Rion, 2020). L’élève paraît plus attentif aux erreurs lorsqu’il 

écrit un texte collaboratif que lorsqu’il écrit seul son propre texte. La relecture, étape obligatoire 

abordée à plusieurs reprises lors de l’écriture collaborative, permet aux élèves de s’approprier 

leur texte et de développer une posture plus objective au fil du temps pour mieux le juger et 

ainsi l’améliorer. Il est prouvé que le fait de passer d’une posture de lecteur critique à une 

posture d'écrivain est facilité lorsqu’il s’agit de lire et d’écrire des textes de genre ou de 

complexité similaires (Couzijn & Rijlaarsdam, 2017). De même, il est plus aisé de prendre du 

recul et d’effectuer une relecture critique sur un texte écrit par une autre personne que soi. Cette 
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réflexion s’applique à l’exercice de l’écriture collaborative dès lors que chaque élève rédige 

une partie du texte commun, qui sera relue par ses pairs. 

Lors de la relecture, il est attendu des élèves qu’ils produisent des commentaires à l’intention 

de leurs camarades. En effet, le fait de partager des commentaires constructifs à travers des 

interactions bienveillantes avec les pairs favorise les apprentissages (Ortoleva, Schneider & 

Bétrancourt, 2013). S’ils connaissent les critères que leur texte doit satisfaire, les élèves peuvent 

s’y référer pour proposer des améliorations au sein de leur groupe. Par les feedbacks, ils 

reconnaissent ce qui est à améliorer et choisissent les aspects sur lesquels ils veulent focaliser 

leur attention dans leur texte. Il faut ajouter par ailleurs qu’un commentaire constructif explicité 

à quelqu’un d’autre sera toujours plus efficace que lorsqu’il est destiné à soi-même (Rion, 

2020). Suite au feedback, le sujet écrivant pourra identifier ses propres stratégies d’écriture et 

ainsi les comparer pour choisir de retenir en mémoire à long terme uniquement ce qu’il 

considère comme étant efficace et pertinent pour la tâche demandée (Bonnassies, 2008 ; 

Counzijn & Rijlaarsdam, 2017). 

De ce fait, l’écriture collaborative favorise les apprentissages. Fort de ses observations et de 

celles de ses camarades lors de la séquence sur l’écriture collaborative, l’élève peut développer 

un esprit critique vis-à-vis de ses propres productions et saura se relire de manière plus efficace 

lors d’un prochain exercice d’écriture. Cela constitue une piste encore peu explorée par la 

recherche. 

 

Importance de la collaboration en présentiel 

Parmi les multiples modalités qu’offre l’écriture collaborative se pose la question du choix entre 

le travail en présentiel ou à distance. Outre les considérations concernant l’espace de travail 

sécurisant traitées plus haut, deux autres aspects mentionnés par la recherche plaident pour la 

première proposition. Premièrement, le fait de faire l’activité en groupe en classe permet de 

faciliter la communication entre les élèves. Une étude (Cerratto, 2000) montre que le manque 

de communication ou le recours à un outil de communication écrite à distance lors d’activités 

d’écriture collaborative nuisent à la qualité de la production. À l’inverse, des échanges oraux 

permettent une communication plus claire et plus ciblée sur le texte. 

Deuxièmement, le fait de travailler en présentiel permet aux élèves de mieux prendre en compte 

les informations émotionnelles véhiculées par le langage non verbal de leurs pairs. Selon les 

chercheurs qui se sont penchés sur cet aspect peu étudié de l’écriture collaborative (Molinari et 

al., 2013), les émotions, qui influent sur les interactions sociales, ont une grande importance 

dans toute collaboration. Cette étude montre que le fait de pouvoir comprendre l’état 
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émotionnel de ses pairs (par exemple leur niveau de motivation ou de frustration) et de savoir 

gérer ses propres émotions pendant le travail améliore la qualité de la production. Également, 

ces mêmes chercheurs soulignent l’importance pour les apprentissages de la tension socio-

cognitive résultant d’un désaccord entre les informations partagées au sein d’un groupe. Plus 

cette tension est grande, plus sa résolution résulte en des apprentissages significatifs. 

Cependant, si cette tension grandit encore sans être résolue, les sujets ressentent une trop grande 

frustration pour réaliser des apprentissages. Dans le cadre de l’écriture collaborative, la tension 

socio-cognitive peut naître d’idées divergentes au sein d’un groupe d’élèves. Cette tension sera 

résolue lorsqu’ils sauront trouver un compromis qui convienne à tous, basé sur les critères du 

texte à produire. 

 

2. Regard critique sur l’écriture collaborative 
Ayant présenté les principaux résultats de la recherche sur l’écriture collaborative, nous 

souhaitons proposer un regard critique sur les différents aspects de sa mise en pratique dans 

l’enseignement. Il portera dans un premier temps sur les effets que l’écriture collaborative sur 

support numérique peut avoir sur la posture et les gestes des enseignants. Dans un second temps, 

nous nous intéresserons aux effets sur la motivation et les apprentissages des élèves. Nous 

évoquerons finalement les balises que nous retenons de ces recherches pour les mettre en 

pratique dans la création d’une séquence d’enseignement. 

 

2.1 Les défis liés à l’intégration de l’écriture collaborative 
Malgré ses nombreux attraits, l’écriture collaborative représente, selon nous, certains défis pour 

les acteurs scolaires. Premièrement, pour envisager un projet d’écriture collaborative, il est 

nécessaire d’avoir à disposition au sein de son établissement le matériel numérique adéquat. 

Idéalement, il faudrait que chaque élève puisse avoir accès à un ordinateur. Les établissements 

du canton de Vaud sont normalement équipés d’au moins une salle informatique, mais des 

questions d’organisation interne peuvent rendre son accès compliqué. 

Ensuite, une séquence telle que celle que nous présentons dans la suite de ce travail requiert 

une préparation considérable en amont. En effet, l’écriture collaborative doit être maîtrisée à la 

fois dans son contenu et dans sa logistique par l’enseignant si ce dernier veut mener à bien son 

projet. Il n’est pas aisé de s’approprier à la fois le matériel informatique, un nouveau logiciel 

tel que Framapad ainsi qu’une organisation de séquence différente de l’accoutumée. Il paraît 

nécessaire que les enseignants puissent être formés à cette nouvelle approche de l’écriture 
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(Bucheton, 2014). Cela pourrait se traduire par l’apport d’une formation continue dédiée à cette 

thématique de l’écriture collaborative sur support numérique.  

Ajoutons que l’écriture, notamment en milieu scolaire, est un acte habituellement solitaire. 

L’élève écrit pour satisfaire les critères imposés par l’enseignant et n’est souvent lu que par ce 

dernier. S’éloigner des standards de l’enseignement traditionnel peut être difficile pour certains 

professionnels ainsi que pour certains élèves. 

 

2.2 Les effets sur les enseignants 
Adaptations nécessaires 

Pour réussir au mieux l’intégration de l’écriture collaborative, certaines adaptations doivent être 

apportées à nos gestes professionnels. Le but de la séquence doit être énoncé très tôt par 

l’enseignant pour que les élèves puissent se mettre au travail et qu’ils soient dévolus à la tâche. 

En effet, il est important que l’élève qui se lance dans une activité nouvelle puisse visualiser ce 

qui sera attendu de lui à la fin du projet. Cela permet en effet de placer une intention dans le 

projet et d’ainsi motiver les futurs écrivains. Cette étape peut sembler anodine mais elle est 

pourtant facile à oublier. Il ne suffit donc pas de savoir, en tant qu’enseignant, dans quelle 

direction et vers quel but nous souhaitons guider nos élèves, mais il faut le leur communiquer. 

Il s’agit alors d’adapter l’organisation de son enseignement en conséquence. Il est envisageable 

de travailler en rétro-planning, c’est-à-dire que l’objectif final est défini en premier lieu, et les 

différentes étapes pour y parvenir sont pensées dans un second temps. 

Comme présenté dans les résultats de notre recherche, la remise en question de sa posture en 

tant qu’enseignant, de sa pratique et de la forme de son enseignement demande énormément 

d’audace de la part du maître. Il doit accepter que cela soit un processus relativement long. Cela 

peut sembler difficile à réaliser pour un professionnel de l’enseignement qui s’oblige à 

chambouler ses habitudes. Il n’empêche qu’il s’agit là d’un élément à ne surtout pas négliger 

lors de la planification du projet. C’est pourquoi nous pensons qu’un état d’esprit enthousiaste 

est nécessaire. Nous croyons qu’il faille envisager une séquence d’enseignement incluant 

l’écriture collaborative comme un défi à relever plutôt qu’un obstacle à franchir. Ainsi, notre 

motivation sera communiquée aux élèves qui nous suivront plus aisément dans notre travail.  

De plus, il est nécessaire de considérer le fait que l’écriture collaborative se concentre sur des 

textes écrits à plusieurs constitue un obstacle à l’évaluation diagnostique, formative et 

sommative des connaissances d’un seul élève. Même si un outil tel que Framapad permet de 

savoir quel membre du groupe a écrit quelle partie du texte, il est difficile de savoir jusqu’à 

quel point son texte est bien de lui. La performance personnelle ne doit pas être l’objectif 
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d’apprentissage principal dans une telle séquence. Celle-ci met plutôt l’emphase sur les 

objectifs disciplinaires à travers des capacités transversales de collaboration. Il s’agit alors pour 

l’enseignant de penser à la meilleure façon d’évaluer les productions finales de ses élèves.  

La modalité du travail collaboratif en présentiel semble être le meilleur choix pour travailler 

avec les élèves sur des compétences transversales. En effet, cela permet d’améliorer la 

communication et la gestion des émotions au sein des groupes de collaborateurs. En revanche, 

cela n’exclut en aucun cas la possibilité de faire des activités à distance, à donner aux élèves 

comme devoirs par exemple, ce qui permet de gagner du temps en classe. Dans ce cas, l’activité 

ne vise pas exactement les mêmes objectifs. Il appartient à l’enseignant de s’assurer que ce 

choix est effectué en connaissance de causes. 

Finalement, l’expérience personnelle de l’un de nous deux a démontré que si l’aspect créatif et 

original des productions des élèves est plus prononcé grâce à la collaboration, leur qualité 

globale vis-à-vis des critères disciplinaires tend à diminuer. C’est également la conclusion à 

laquelle arrive Bonnassies (2008). En gardant en tête cet effet du travail collaboratif sur les 

textes, l’effort de guidage de l’enseignant doit alors servir à éviter cet écueil et inviter les élèves 

à se montrer exigeants envers leurs pairs et eux-mêmes. 

 

2.3 Les effets sur les élèves 
La motivation 

Comme nous l’avons évoqué, la recherche se montre mitigée quant aux apports du numérique 

à l’école, la faute notamment à un manque d’outils de recherche permettant d’en isoler les 

effets. Sous certaines conditions, les MITIC permettent un gain de motivation chez les élèves. 

Il se peut que le gain motivationnel n’apparaisse que de manière extrinsèque, c’est-à-dire que 

les élèves soient surtout intéressés par l’utilisation d’un outil numérique et pas forcément par le 

contenu du cours. 

Or, le numérique n’est qu’une composante de l’écriture collaborative. La motivation intrinsèque 

des élèves peut être augmentée par d’autres aspects tels que la pédagogie de projet et le modèle 

du sujet écrivant, qui accorde une place prépondérante à leur culture et leur déjà-là. Comme 

nous l’avons vu, les apprenants sont plus impliqués dans la tâche d’écriture quand ils savent 

qu’ils seront lus par d’autres personnes que l’enseignant seul. L’écriture collaborative implique 

que tous les membres d’un groupe sont lecteurs de leur texte. Faire paraître les productions à la 

fin de la séquence, impliquant un nombre encore plus important de lecteurs potentiels, 

transforme l’activité d’écriture en un projet dans lequel les élèves s’impliquent davantage, à 

condition qu’ils puissent y faire transparaître les savoirs qui leur sont propres. D’où 



 

Simon Palluel et Lauriane Pouly  HEPL 2020 20 

l’importance du modèle du sujet écrivant. Pour être motivés, les élèves doivent pouvoir avoir 

une influence directe sur leur travail, plutôt que de simplement satisfaire une liste de critères 

élaborés par l’enseignant. 

Ajoutons que la recherche montre que l’intégration du numérique à l’école participe à la 

diminution de l’écart entre les pratiques scolaires et extrascolaires, souvent reproché à 

l’enseignement traditionnel (Karsenti & Larose, 2005). Nous pensons néanmoins qu’il faut 

absolument garder à l’esprit le modèle SAMR (cf. p. 10) afin de redéfinir l’exercice de l’écriture 

grâce au numérique plutôt qu’uniquement substituer le support de travail. L’usage des MITIC 

est une nécessité pour l’écriture collaborative telle que nous l’envisageons. Une application 

comme Framapad permet une redéfinition de l’activité d’écriture en donnant la possibilité 

d’intervenir à plusieurs, simultanément sur le même texte. Une telle activité paraît soit 

chronophage, soit simplement impensable sans le numérique. Ainsi, Fluckiger (2019) rappelle 

que “ce qui compte ce n’est pas la technologie, mais ce que l’on en fait” (p. 21). Même dans le 

cas où le numérique n’impacte pas directement la motivation des élèves, il représente un outil 

précieux pour l’enseignant. De plus, il y a fort à parier que nos élèves auront par la suite recours 

à des outils de collaboration similaires au cours de leurs études et de leur parcours professionnel. 

Même s’ils baignent à priori dans une culture numérique, ces outils plus professionnels que 

ludiques leur sont encore peu connus et les prendre en main dès que possible nous paraît 

primordial. 

Malgré les nombreux défis à relever, nous pensons que l’écriture collaborative permet de 

donner un nouvel élan à l’enseignement de l’écriture en français. En effet, étant basée sur la 

collaboration, cette forme de travail place les participants à la fois dans le rôle de scripteur et 

de lecteur. Elle les invite à échanger des idées, confronter des points de vue et trouver des 

compromis. L’écriture collaborative doit donc avoir lieu dans un contexte où les co-écrivains 

se perçoivent comme des partenaires. Chacun est expert et insuffle ses propres connaissances 

dans le projet d’écriture. Il est tout à fait intéressant de permettre aux élèves de partager leurs 

connaissances afin de pouvoir mettre à profit l’hétérogénéité de leurs expériences personnelles, 

que ce soit sur un plan cognitif ou culturel. Même s’il est parfois difficile de rendre certaines 

leçons attractives et engageantes pour les apprenants, l’écriture collaborative sur support 

numérique nous semble être une alternative avantageuse à l’enseignement traditionnel.  

Pour les élèves, le fait de s’inscrire dans une dynamique collective visant un but commun, qui 

plus est sur support numérique, peut permettre de donner plus de sens à l’activité et d’augmenter 

leur motivation, à condition que la collaboration se déroule bien. De même, l’opportunité 

d’apporter leurs propres connaissances et leur propre culture au projet en tant qu’experts 
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valorise cet apport, augmentant leur sentiment de compétence et donc leur motivation. C’est 

une approche qui met à profit les forces de chacun, tout en permettant de travailler sur les 

faiblesses grâce aux feedbacks des partenaires. Elle donne également à l’erreur le statut de 

tremplin vers des améliorations et des apprentissages significatifs, et non celui de la faute 

honteuse à éviter à tout prix. Le fait de travailler à plusieurs est un avantage que nous croyons 

être considérable puisqu’il nous est arrivé de rencontrer des élèves qui ne se sentaient pas aptes 

à écrire des textes et à laisser parler leur imagination. Il semble que l’écriture collaborative 

permette une émancipation de cette gêne et nous pensons que cela ne peut être que bénéfique 

pour les apprenants.  

 

Les apprentissages 

Selon nous, l’écriture collaborative joue un rôle positif dans le développement des compétences 

des élèves. La collaboration permet de renforcer l’apprentissage de l’écriture par l’utilisation 

du feedback de tiers ou d’experts, ce que Couzijn et Rijlaarsdam (2017) appellent 

l’apprentissage par expérience. C’est en effet l’un des outils les plus efficaces pour améliorer 

les productions, puisque le scripteur doit se confronter au regard d’un lecteur externe. Un élève 

qui écrit seul a généralement de la peine à relire efficacement son propre texte car il ne se sépare 

pas de sa posture et de ses idées de scripteur. Il faut attendre quelques jours pour qu’il puisse 

endosser uniquement une posture de lecteur, d’où l’intérêt d’une relecture par une tierce 

personne. Ajoutons à cela que plus le feedback a lieu rapidement après la tâche, plus il est 

efficace (Couzijn & Rijlaarsdam, 2017). Dans le cas de l’écriture collaborative, le feedback 

peut être fait par le partenaire de façon immédiate. Subséquemment cet exercice permet de 

travailler à la fois sur les compétences de production de texte, de relecture, de développement 

du regard critique et de transmission de ses idées à un pair. C’est donc une activité complexe 

qui offre des apprentissages variés.  

D’un point de vue individuel, l’élève va rapidement développer ses compétences de scripteur. 

En effet, l’écriture collaborative l’invite à travailler et à retravailler son texte. Ce processus de 

répétition est primordial puisque la réécriture permet un réinvestissement des connaissances 

stockées en mémoire à long terme. Il arrive parfois que nous engagions les élèves dans une 

tâche de production textuelle et qu’une fois le texte achevé ces derniers l’oublient 

immédiatement. Or, un tel projet collaboratif insiste sur l’amélioration de la production et se 

concentre donc sur le processus d’écriture plutôt que sur le produit final. Qu’il s’agisse de 

brouillons, de schémas ou de simples notes, les écrits intermédiaires sont vus par la recherche 

comme un outil de travail de première importance, qui peuvent être valorisés à travers des 
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discussions en classe ou au sein des groupes de collaborateurs. Ils permettent aux élèves de 

prendre le temps d’épaissir leur production et d’améliorer d’autant plus leurs apprentissages. 

La réécriture est d’autant plus importante chez les élèves en difficultés ou issus de milieux 

populaires puisqu’elle met l’emphase sur la cohérence interne du texte et sur l’articulation de 

ses différentes parties afin de faciliter la compréhension du lecteur. 

De surcroît, l’aspect social de la collaboration permet aux élèves d’exercer des compétences 

transversales qui, si elles ne sont pas liées directement à l’écriture, sont primordiales pour leur 

éducation citoyenne. L’écriture collaborative oblige à l’écoute, à l’échange, à l’entraide et aux 

compromis. Ces aspects sociaux nous semblent intéressants à intégrer dans notre enseignement 

et permettent de travailler de manière plus générale sur l’ambiance au sein de la classe. Par 

conséquent, si tous les éléments susmentionnés sont considérés, nous pensons que l’intégration 

d’une telle séquence peut améliorer l’environnement de travail. 

Finalement, le fait de devoir endosser une posture réflexive d’évaluateur et d’avoir un regard 

critique sur son propre travail, ainsi que sur celui de ses partenaires afin de faire des remarques 

constructives, force les élèves à s’approprier les critères d’évaluation de l’activité. Ils 

comprennent alors mieux ce qui est attendu d’eux lors d’une production écrite. De ce fait, 

l’importance de cette posture réflexive des élèves prend son sens s’ils savent quels sont les 

objectifs vers lesquels tendre. Munis de la liste des critères que leur texte doit rencontrer, ils 

peuvent juger leur travail et celui de leurs pairs. Il est primordial que les élèves comprennent 

les critères d’évaluation et qu’un travail soit fait sur la pertinence d’un feedback. Dans la réalité 

de nos expériences professionnelles, nous nous rendons compte que l’autoévaluation et le 

feedback entre pairs sont des exercices souvent négligés dans l’enseignement. Or, pour que 

cette activité d’écriture collaborative fonctionne, il faut que les élèves sachent argumenter leur 

point de vue afin que leur retour soit constructif et serve leur production collaborative. À travers 

leur nouvelle posture de lecteur et d’évaluateur, acquise par la pratique de l’écriture 

collaborative, il leur est possible de s’approprier plus efficacement ces critères et donc de 

réaliser des apprentissages significatifs en écriture. 

Dans le cas de séquences d’enseignement, l’activité d’écriture collaborative peut intervenir à 

n’importe quel moment de l’écriture (planification, mise en texte, relecture), mais également à 

tout moment au cours de la séquence, selon les objectifs visés. Un mélange d’activités d’écriture 

individuelle et collective est tout à fait envisageable. Les possibilités d’apprentissages chez les 

élèves sont nombreuses et il appartient à l’enseignant de savoir lesquels il souhaite réaliser avec 

eux afin de planifier au mieux ses activités d’écriture collaborative. 
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3. Conclusion et jalons pour la partie II 
Conclusion de la partie I 

Au terme de notre recherche documentaire, nous nous rendons compte que malgré la récence 

de ce domaine, l’écriture collaborative est un exercice intéressant et complet. Permettant des 

apprentissages à la fois de collaboration, d’écriture, de révision et de réflexion critique, nous 

pensons pouvoir affirmer avec certitude que l’intégration de l’écriture collaborative sur support 

numérique peut être bénéfique pour les élèves si elle est effectuée de façon pertinente. La 

recherche montre qu’il y a des avantages et des défis à cet exercice et offre des pistes 

d’intégration innovantes. Nous ne pensons pas que l'écriture collaborative puisse révolutionner 

l’enseignement de l’écriture mais elle représente une alternative de choix à l’enseignement plus 

traditionnel pour qui souhaite relever le défi.  

À titre personnel, nous retirons de l’expérience de l’écriture de ce Mémoire professionnel des 

ressources et des freins observés qui rejoignent ce que nous dit la recherche. Nous avons écrit 

notre travail sur Google docs afin de pouvoir expérimenter l’écriture collaborative. Nous avons 

eu accès aux modifications de notre travail tout au long du processus d’écriture et nous avons 

ressenti le besoin, en ces temps particuliers de confinement, de recourir à Skype afin de pouvoir 

échanger de vive voix nos idées et nos impressions. Le fait de travailler en présentiel, ou du 

moins en même temps derrière nos écrans, nous a permis de rester motivés. Comme 

l’expliquent Molinari et al. (2013), l’aspect émotionnel d’un tel exercice ne doit pas être 

négligé. Il est très vite arrivé de se sentir moins capable que l’autre ou de déprécier sa 

contribution. C’est pourquoi une communication bienveillante et un environnement de 

confiance sont des éléments primordiaux à la bonne conduite d’un tel projet. Il faut aussi savoir 

faire des compromis, tâche qui peut paraître aisée pour nous, mais que nous imaginons être bien 

plus complexe pour des adolescents en quête d’approbation de la part de leurs pairs.  

 

Jalons 

Suite à nos recherches, nous avons pu établir une liste de plusieurs jalons qui paraissent 

essentiels à l’intégration de l’écriture collaborative dans une séquence d’enseignement. En 

effet, ces balises sont des éléments qu’il faut garder à l’esprit afin de proposer un enseignement 

à la fois utile et efficace pour les apprentissages des élèves, en accord avec le modèle culturel 

du sujet écrivant. Nous allons donc nous servir de ces observations pour la seconde partie du 

présent travail.  

Premièrement, en amont d’une telle séquence, il semble primordial d’établir avec les élèves des 

gestes adéquats au travail collaboratif en ce qui concerne les comportements à adopter dans la 
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classe et avec ses camarades. Le but de ce premier jalon est de mettre en place un environnement 

de travail bienveillant dès le début de la séquence. Afin que les élèves puissent collaborer de 

façon efficace, il faudra optimiser l’échange d’informations et la gestion des émotions au sein 

des groupes. Un enseignement autour de la critique constructive, l’écoute active et de la 

bienveillance pourra ouvrir la séquence afin de mettre l’accent sur ces capacités transversales 

de première importance. Il sera également possible de revenir sur les gestes de la collaboration 

au cours de la séquence, à travers des discussions ou des rétroactions adressées à certains 

groupes ou élèves. 

La posture de l’enseignant joue un rôle prépondérant dans le succès d’une telle séquence et 

constitue donc un jalon supplémentaire. Il s’agit de réussir à se détacher d’un rôle de 

transmission des savoirs pour tendre davantage vers un accompagnement des élèves visant 

l’amélioration de leur production écrite. L’emphase doit alors être mise sur les rétroactions et 

l’utilisation de consignes efficaces. Également, il importe de considérer l’erreur non comme 

une faute à sanctionner, mais comme un tremplin vers des apprentissages significatifs. 

Pour que les apprenants puissent formuler des commentaires constructifs, un troisième jalon les 

invite à se baser sur une série de critères ou de consignes. Il peut être intéressant de créer cette 

liste avec eux au cours de la séquence et d’y faire figurer les principales caractéristiques du 

genre textuel étudié. Chaque ajout à cette liste pourrait constituer une nouvelle consigne pour 

une nouvelle réécriture du texte. Il s’agit de trouver un délicat équilibre et de ne pas rendre ces 

consignes trop normatives, tout en proposant aux élèves un cadre dans lequel ils puissent 

développer leur créativité, en accord avec le modèle culturel du sujet écrivant. Selon nous, le 

fait d’imposer des contraintes à l’écriture a l’avantage d’engendrer des apprentissages autour 

du genre étudié et d’éviter l’angoisse de la page blanche tout en préservant la posture d’auteur 

des élèves. 

Quatrièmement, il faudra familiariser les élèves avec l’application utilisée afin que le support 

numérique ne représente pas une barrière au travail de production de texte. Une première 

activité simple peut leur permettre de prendre en main cet outil à travers une démonstration de 

l’enseignant et une mise en application. 

Les apprentissages sont améliorés par l’utilisation des écrits intermédiaires, qui constituent 

notre cinquième jalon. Un travail sur le brouillon serait réalisable. Une autre possibilité serait 

de ne travailler qu’à partir de la production initiale, en l’améliorant et en l’épaississant au fur 

et à mesure des modules de la séquence. 

Bien que cela n’a été que peu exploré dans les recherches mentionnées précédemment, nous 

pensons que l’écriture collaborative peut être bénéfique à chacune des étapes de l’écriture, que 
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ce soit lors de la planification, la mise en texte ou lors de la révision. Dans l’élaboration de 

notre séquence en deuxième partie de ce travail, nous prenons la décision de faire intervenir la 

collaboration dans ces trois étapes. Également, nous décidons d’y avoir recours de façon répétée 

au cours de la séquence, qui comprendra plus d’activités d’écriture collaborative que d’écriture 

individuelle. 

Finalement, l’un des moteurs de la motivation des élèves est de s’impliquer dans un projet qui 

dépasse le cadre de la classe. En effet, ils s’appliquent d’autant plus s’ils savent que leur 

production sera lue par d’autres personnes que l’enseignant seul. Cette approche pourrait se 

traduire par la socialisation des productions de la classe en les publiant au format papier ou sur 

un site Internet. Une lecture de ces textes devant les camarades est également envisageable. 

 

Partie II : Modification d’une séquence existante 
1. Application utilisée : Framapad 

1.1 Fonctionnement et avantages  
Framapad est une application gratuite facile d’accès qui ne requiert aucun partage 

d’informations personnelles de la part des élèves. La participation se fait via une invitation par 

mail ou par le simple partage d’un URL. Une fois le compte de l’enseignant créé gratuitement, 

il lui suffit d’ouvrir un pad, c’est-à-dire un document de traitement de texte, et d’en permettre 

l’accès aux élèves. Lorsque les écrivains se trouvent sur le pad, ils peuvent écrire leur texte et 

le modifier à leur guise. Ils ont également accès à un outil de clavardage en direct sur lequel ils 

peuvent échanger. Contrairement à d’autres applications similaires, Framapad a l’avantage de 

ne pas limiter le nombre de personnes qui peuvent se connecter simultanément sur le même 

dossier de travail. 

C’est un outil idéal pour travailler avec des adolescents. Facile d’utilisation et très intuitif, il 

permet aux élèves d’entrer rapidement dans la tâche. Lors de la première connexion sur le pad, 

l’élève est invité à donner un pseudonyme et à choisir sa couleur d’écriture. Le fait que chaque 

scripteur ait une couleur différente permet de repérer très aisément les apports de chacun à la 

production écrite. Les élèves peuvent ainsi se rendre compte de ce qu’ils maîtrisent et mettre 

en avant leurs connaissances en les intégrant dans le texte. Ils peuvent également profiter de 

l’apport de leurs co-écrivains et approfondir leurs apprentissages grâce à eux.  

En tant qu’enseignant, l’accès au pad des élèves donne lieu à une consultation et à un guidage 

en direct. Le maître peut voir le texte s’écrire sous ses yeux et intervenir en classe ou 
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directement sur le texte en l’annotant. Cela évite la frustration que certains scripteurs, partis 

dans la mauvaise direction, pourraient ressentir lors d’une intervention de cadrage trop tardive 

de la part de l’enseignant.  

La fonction “historique dynamique” permettant de voir de manière chronologique l’avancée du 

texte sous format vidéo est également un avantage indéniable de Framapad. Les écrivains ainsi 

que l’enseignant voient au fur et à mesure les corrections apportées au document, les retours en 

arrière ou encore les moments durant lesquels un élève était peut-être très inspiré et a écrit 

plusieurs lignes d’affilée. En bref, cette vidéo propose une vision inédite du processus d’écriture 

qui peut être très intéressante à analyser avec les élèves. Grâce à ces différents outils, Framapad 

ne propose pas simplement une substitution mais bien une redéfinition d’une tâche d’écriture 

selon le modèle SAMR.  

Aussi, nous choisissons cette application pour le présent travail car l’un de nous deux a pu 

expérimenter l’enseignement sur Framapad et en a été convaincu. Les élèves étaient tout à fait 

motivés par cette nouvelle approche de l’écriture. L’utilisation de l’application n’a posé aucun 

problème. Nous pensons donc que Framapad est l’outil idéal pour pratiquer l’écriture 

collaborative sur support numérique en classe. 

 

1.2 Limites de l’application  
Cet outil comporte tout de même quelques freins que nous souhaitons présenter. Il faut savoir 

que le temps de préparation en amont d’une séquence sur Framapad ne doit pas être négligé. 

Comme observé dans la partie I de ce travail, l’appropriation et la maîtrise de l’outil par 

l’enseignant sont nécessaires à la bonne conduite de l’enseignement. De plus, il faut créer des 

pads pour chacun des groupes d’élèves puis les partager avec ces-derniers. Bien que cela soit 

facile à réaliser, il faut garder en tête que toute cette mise en train est relativement chronophage.  

Alors même que l’outil de clavardage permet l’échange entre les élèves, il ne peut être consulté 

par l’enseignant que lorsque ce dernier rejoint le pad – connexion signalée aux élèves par un 

voyant allumé. Il est donc possible qu’il y ait des dérives dans l’utilisation de cet outil. Il est 

difficile pour l’enseignant d’avoir un réel contrôle sur ce paramètre, c’est pourquoi un travail 

sur le comportement à adopter durant cette séquence d’enseignement est primordial.  

Finalement, au niveau de l’ergonomie de l’application, le surlignement du texte en couleur dans 

Framapad le rend parfois difficile à lire. Il faut donc inviter les élèves à choisir des couleurs 

foncées lors de leur première connexion au pad. 
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2. Séquence modifiée 

2.1 Choix de la séquence existante 
La séquence que nous avons choisie pour ce travail est une séquence COROME sur la parodie 

de conte (Marmillon). Cette séquence est mise à disposition des enseignants romands par la 

CIIP et fait partie des moyens d'enseignement romands (MER). Il s’agit donc d’une ressource 

fiable et reconnue pour l’enseignement. Comme la création complète d’une séquence sur 

l’enseignement de l’écriture nous paraissait représenter un travail de Mémoire professionnel à 

part entière, nous avons choisi de travailler sur la modification d’une séquence existante en 

nous basant sur nos recherches. De plus, il nous semble intéressant de proposer des 

changements dans une ressource déjà présente afin d’élargir les possibilités d’approches qu’elle 

propose.  

Nous avons choisi cette séquence pour plusieurs raisons. Premièrement, l’enseignement de la 

parodie de conte se fait généralement en 9e année. Nous pensons qu’il est bon d’exposer les 

élèves le plus tôt possible à l’écriture collaborative sur support numérique. Ils développeront à 

la fois leurs compétences sociales, en consolidant l’entente au sein de leur classe grâce à la 

collaboration, mais aussi numériques en travaillant sur un support informatique.  

Deuxièmement, la parodie de conte implique de travailler sur des contes originaux et sur leurs 

réécritures parodiques. En ce sens, une discussion est menée sur le genre du conte à proprement 

parler, puis à l’aide d’exemples de réécriture de contes parodiés commence le travail sur la 

réécriture de texte et sur le genre parodique. Il est donc sensé de proposer des activités d’écriture 

autour de ce sujet afin que les élèves puissent expérimenter ce qu’ils auront observé 

auparavant.  

Finalement, après discussion avec nos pairs, il apparaît que la parodie de conte est un sujet qui 

a du succès auprès des élèves. Le côté ludique de ce genre permet aux élèves de dédramatiser 

l’exercice de l’écriture. Ils se découvrent parfois des talents d’écrivains qu’ils ne soupçonnaient 

pas. Aussi, c’est une séquence qui donne la possibilité aux élèves d’écrire un texte divertissant 

en suivant un nombre restreint de règles d’écriture.  

 

2.2 Plan de la séquence modifiée 
Les jalons évoqués dans la partie I.3 nous ont servi à modifier la séquence COROME sur la 

parodie de conte afin d’y intégrer l’écriture collaborative sur support numérique. Le plan initial 

ainsi que la nouvelle planification intégrant la collaboration se trouvent en annexes 1 et 2 de ce 

travail. Les modifications apportées sont signalées par la couleur rose. 
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Le squelette de la séquence reste le même puisque les modules théoriques sont presque 

inchangés. Les principales modifications apportées concernent les modalités de la production 

écrite principale de la séquence, qui passent de l’écriture individuelle sur papier à l’écriture 

collaborative sur support numérique, et le projet de socialisation de cette production. Des 

modules supplémentaires et des moments plus fréquents de réécriture du texte collaboratif ont 

également été ajoutés. Finalement, notre nouveau plan de séquence insiste sur l’importance de 

la création avec les élèves d’une grille de critères évolutive pour la production écrite. 

 

2.3 Justification des modifications apportées 
Ce qui est gardé 

Nous avons fait le choix de garder les éléments théoriques tels qu’abordés dans la séquence 

initiale. En effet, nous pensons qu’il n’est pas nécessaire de modifier ces moments 

d’enseignement puisqu’ils sont issus d’une source fiable. Aussi, la structure globale de la 

séquence, proposant une écriture initiale suivie de différents modules d'approfondissement et 

se terminant par une production finale est gardée. Bien que nous ajoutions des modules 

supplémentaires à la séquence de base, nous croyons qu’il est important que les élèves puissent 

retravailler leurs textes au fil du projet. Ils ont ainsi l’opportunité d’épaissir leur production et 

d’enrichir leurs connaissances au fil des modules.  

Tout comme dans le plan d’origine, notre séquence prévoit d’exposer les élèves à des exemples 

de textes publiés, mais aussi à des productions de leurs camarades, afin de pouvoir les comparer 

et de donner davantage de sens à l’exercice. C’est une façon de valoriser la culture et le travail 

des apprenants en les intégrant à l’enseignement. Ainsi, dans les modules 2 et 5, des textes 

d’élèves sont projetés en classe et une discussion en commun permet de trouver des pistes 

d’amélioration. Ces discussions permettent également de donner à l’erreur un statut de tremplin 

vers un apprentissage et d’en faire diminuer l’effet angoissant et paralysant. L’idée est de faire 

de la classe un espace d’échanges qui valorise la progression plutôt que la performance seule, 

afin que tous les élèves osent proposer leurs idées et mettent en avant leurs connaissances et 

leur culture dans les productions collaboratives. 

 

Socialisation des productions des élèves 

L’un de nos jalons théoriques indique que la motivation des élèves peut être augmentée par une 

approche du travail sous forme de projet. Cette notion est déjà mentionnée dans la phase de 

mise en situation de la séquence originale, sans pour autant qu’une socialisation des productions 

écrites ne soit prévue. Dans le cadre de notre séquence modifiée, nous pensons que la 
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publication de ces productions donne un sens encore plus prononcé au projet d’écriture. Les 

élèves ont la possibilité de faire sortir le fruit de leur travail de la classe et d’en faire profiter 

des lecteurs multiples. Nos recherches indiquent que cette modalité tend à rendre les apprenants 

plus impliqués, plus consciencieux lors de l’écriture et généralement plus motivés. 

Afin de valoriser les décisions des élèves quant à leur projet au-delà du contenu du texte, nous 

proposons de les faire participer à la mise en page ainsi qu’à la publication de leurs productions 

à l’occasion d’un module supplémentaire. Cette activité, qui figure à la fin de notre plan de 

séquence, permet également de travailler plus en profondeur sur les objectifs MITIC du PER 

concernant l’utilisation adéquate des ressources numériques (en l'occurrence, les outils de 

traitement de texte). 

 

Modules supplémentaires 

La séquence est ouverte par un module préparatoire portant sur la collaboration au sein du 

groupe classe. Comme observé dans nos jalons, pour qu’un tel projet d’écriture collaborative 

se passe sereinement, il est primordial d’instaurer dès le début de la séquence un cadre de travail 

bienveillant propice aux apprentissages de chacun. De ce fait, une discussion portant sur les 

gestes de la collaboration sera initiée lors du premier module. Il sera notamment question du 

vocabulaire adéquat à utiliser dans la zone de clavardage de Framapad, de la façon de formuler 

ses opinions pour ne pas blesser l’interlocuteur et de l’importance de la concession dans un 

projet à plusieurs. Un atelier d’improvisation théâtrale permettra de travailler également sur 

l’écoute mutuelle des participants. Finalement, les élèves seront amenés à formuler des 

commentaires critiques constructifs, compétence indispensable dans le cadre de toute 

collaboration. Ils doivent en effet pouvoir pointer un élément problématique en se basant sur 

des critères, puis argumenter en faveur d’une proposition d’amélioration. 

Le module numérique, ajouté à la planification d’origine, correspond au jalon visant la 

familiarisation des élèves à l’outil numérique utilisé lors de la séquence. Comme les élèves vont 

utiliser à plusieurs reprises Framapad, il nous paraît important de consacrer un moment de la 

séquence à la découverte de l’application avant de se lancer dans le projet d’écriture. Il s’agit 

notamment de maîtriser à la fois la mise en texte et les outils d’annotation. Pour ce faire, les 

élèves réaliseront un exercice de prise en main. Ce module permet également à l’enseignant de 

régler les différents problèmes qui pourraient surgir lors de la prise en main par les élèves afin 

de pouvoir ensuite débuter les productions sereinement. 
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Grille de critères 

Afin de donner aux élèves un cadre au sein duquel ils sont invités à produire et à inventer, nous 

proposons dans notre séquence modifiée d’avoir recours à une grille de critères du genre textuel 

étudié. L’annexe 3 de notre travail est une adaptation des critères proposés dans la séquence 

originale (Marmillon) et donne un exemple des items qu’une telle grille concernant la parodie 

de conte peut contenir. L’idée n’est pas de rendre cette grille trop stricte puisque nous 

souhaitons encourager l’inventivité des élèves ainsi qu’une posture enseignante de guidage. 

Toutefois, les critères liés à l'utilisation et à la mise en page des paroles rapportées ainsi qu’aux 

temps verbaux du récit au passé restent relativement précis. Ils correspondent à des objectifs de 

fonctionnement de la langue que nous souhaitons transmettre. Nous pensons que la grille doit 

contenir les principales caractéristiques du genre afin qu’au sein des groupes, les collaborateurs 

puissent se baser dessus lorsqu’ils formulent leurs commentaires constructifs. De cette façon, 

les élèves, plutôt que de simplement apprendre ces caractéristiques du genre textuel, se les 

approprient. Nos recherches nous poussent à penser que cette manière de procéder influe 

positivement sur les apprentissages. 

Nous estimons qu’il est important de créer et de faire évoluer cette liste avec les élèves tout au 

long de la séquence, plutôt que de la leur imposer dès le début. De façon à valoriser leurs 

apports, cela vaut la peine de leur demander quels sont les critères qu’ils utiliseraient eux-

mêmes pour définir la parodie de conte, après observation de quelques exemples. Chaque 

module apportant de nouveaux éléments théoriques, ces éléments peuvent être reformulés dans 

la grille de critères avec la classe, offrant la possibilité d’une institutionnalisation régulière des 

savoirs. Ces critères s’ajoutent dans une grille évolutive au fil de la séquence et peuvent ensuite 

servir de nouvelles consignes pour les phases de réécriture du texte en collaboration. 

 

Moments de réécriture du texte 

Les moments de réécritures améliorent les apprentissages, c’est pourquoi nous avons fait le 

choix d’en intégrer deux dans notre séquence (sans compter la dernière phase de révision). Les 

groupes collaboratifs vont alors pouvoir assimiler et utiliser, lors de chaque réécriture, les 

aspects du genre abordés dans chacun des modules. Ils mettront alors en pratique ce qui aura 

été vu en théorie et dans des exercices ponctuels afin de tendre vers un épaississement de leurs 

textes. L’exposition des élèves à des parodies publiées ainsi qu’à des textes de camarades 

permettra également de nourrir leur imaginaire d’exemples à remobiliser dans leur production. 

Nous espérons qu’ils amélioreront ainsi progressivement la structure de leur conte, définiront 

davantage les rôles de leurs personnages et s’assureront de l’utilisation correcte des temps 
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verbaux. Il est important de noter que les élèves ne réécrivent pas entièrement leur conte 

parodique lors de chaque moment de réécriture. Au contraire, ils le travaillent et l’améliorent. 

Le processus d’écriture n’est donc pas linéaire. Il offre l’opportunité aux apprenants de corriger 

leurs erreurs en développant leurs apprentissages. Ajoutons que l’enseignant doit également 

faire des retours formatifs réguliers sur les productions des élèves, en complétant les 

commentaires qu’ils se font mutuellement. Il peut ainsi guider plus efficacement les groupes de 

collaborateurs vers des apprentissages significatifs.  

Outre les phases de réécriture du texte principal, les modules contiennent des exercices de 

production écrite plus courts lors desquels nous pensons qu’il est bénéfique pour les élèves de 

travailler de manière individuelle. Ils exercent les notions abordées et peuvent ensuite partager 

leurs nouvelles connaissances au groupe sans passer à côté d’apprentissages qu’ils auraient 

potentiellement manqués lors d’un travail uniquement collaboratif. 

 

3. Discussion sur la séquence modifiée 

3.1 Avantages 
Apprentissages et objectifs disciplinaires 

Nous pensons que l’intégration du numérique dans la séquence sur la parodie de conte permet 

de redéfinir l’enseignement de ce genre et de travailler de nouvelles compétences grâce à 

l’écriture collaborative. En effet, les moments de réécriture, tels que présentés plus haut, 

constituent un avantage en termes d’apprentissages. A plusieurs reprises lors de la séquence, 

les élèves ont l’opportunité de mettre en pratique les contenus abordés dans les différents 

modules. Ils peuvent ainsi se rendre compte de la progression de leurs apprentissages en 

améliorant au fur et à mesure du projet leur production collaborative initiale. Bien que cela soit 

possible dans la séquence d’origine, nous pensons que l’écriture collaborative et les différentes 

modifications apportées favorisent d’autant plus ces apprentissages.  

Aussi, le fait d’alterner les activités individuelles et collectives permet de varier les méthodes 

de travail et de donner le temps à tous les élèves d’intégrer les notions étudiées. La richesse des 

activités proposées offre des possibilités pour la différenciation pédagogique. Lors des 

moments de collaboration, l’enseignant ou les élèves ayant le plus d’aisance pourront aider les 

élèves avec le plus de difficultés. La variation permet également de garder les élèves investis et 

attentifs, ce qui est primordial dans un projet d’écriture aussi long.  

Finalement, le fait que les élèves doivent formuler des commentaires constructifs et créer une 

grille des principaux aspects du genre étudié les force à se les approprier. Nous pensons que 
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cela peut renforcer la métacognition et influencer positivement l’acquisition des objectifs 

disciplinaires visés par la séquence. Les élèves peuvent comprendre comment adopter des 

réflexes d’autoévaluation lors des productions suivantes. 

 

Motivation des élèves 

D’expérience, nous savons que la plupart des élèves aiment travailler en groupes. Le fait de 

mettre l’emphase sur un climat d’échanges constructifs et de collaboration aide également à 

motiver une plus grande partie des élèves qui, dans le cas d’une production individuelle, 

seraient bloqués par un syndrome de la page blanche ou par l’angoisse de se tromper. 

La socialisation du projet participe également grandement à la motivation des apprenants. La 

publication des productions au-delà de la sphère de la classe est un aspect du projet important 

pour les élèves. En effet, ils pourront ainsi faire découvrir à leurs camarades d’autres classes, à 

leur famille et à leur proches le projet de français sur lequel ils auront travaillé durant plusieurs 

semaines. Nos recherches indiquent que le fait de partager leur création fera augmenter leur 

motivation à produire un texte de qualité. 

Finalement, l’intégration du numérique permet de redéfinir et de dynamiser l’enseignement de 

l’écriture. Un tel exercice de collaboration n’aurait pas pu être possible sans l’outil 

informatique, qui permet de travailler à plusieurs simultanément sur le même texte. L’utilisation 

de Framapad peut donc motiver les élèves à se lancer dans la tâche. Néanmoins, nos recherches 

ont prouvé que l’utilisation du numérique n’est pas forcément une source de motivation 

intrinsèque. En tant qu’enseignant, il s’agit de garder cela à l’esprit lors de la préparation des 

leçons afin de ne pas compter sur l’utilisation de la salle informatique comme unique motivation 

pour intéresser les élèves. De ce fait, le choix des textes et la façon d’aborder chacun des 

modules de la séquence sont d’une importance primordiale. 

 

Environnement de travail favorable et objectifs transversaux 

Le fait de travailler à l’aide de l’écriture collaborative peut également avoir un impact bénéfique 

sur l’atmosphère de la classe d’un point de vue global. En effet, la mise en place d’un 

environnement de travail bienveillant et sécurisant n’a pas à se restreindre à la temporalité du 

projet de séquence. Il est effectivement fondamental de veiller à la bonne entente du groupe 

classe tout au long de l’année scolaire.  

De plus, le fait de savoir travailler en collaboration, de faire des concessions et d’échanger de 

manière bienveillante avec ses pairs sont des compétences transversales dont l’enseignement 

est une mission de l’école et qui serviront aux élèves bien au-delà de leur carrière scolaire. 
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Travailler l’écriture collaborative dès la 9e année ne peut que favoriser cette approche des 

objectifs transversaux du PER.  

 

3.2 Pistes d’amélioration 
Bien qu’imaginée pour être utilisée en classe, notre séquence repose principalement sur des 

considérations théoriques très récentes et sur notre jeune expérience personnelle du métier 

d’enseignant. Nous avons alors quelques pistes d’améliorations qu’il serait intéressant 

d’explorer dans un prochain travail.  

La réussite et l’engouement pour cette séquence ne peuvent être vérifiés que sur le terrain. Il 

serait donc intéressant d’en constater les résultats en la mettant en œuvre nous-mêmes l’année 

prochaine. De même, il faut préciser qu’à l’inverse des recherches pratiques que nous avons 

observées, et qui se focalisent généralement sur une étape de l’écriture (planification, mise en 

texte ou révision), notre projet vise l’inclusion de l’écriture collaborative sur l’ensemble de la 

séquence. Alors, il serait intéressant d’analyser les résultats de notre séquence sur les 

apprentissages des élèves. 

Une telle analyse nécessiterait la passation par les élèves d’une évaluation sommative en fin de 

séquence. Or, nous n’avons pas poussé la réflexion aussi loin dans notre deuxième partie de 

travail, qui consistait surtout en une transformation d’une séquence d’enseignement. Les 

évaluations diagnostique et formative y ont leur place. Selon nous, une évaluation sommative 

autour du projet que nous proposons devrait prendre en compte à la fois des objectifs 

disciplinaires autour de l’écriture et des objectifs transversaux autour de la collaboration. Les 

objectifs disciplinaires pourraient se traduire par une grille critériée adaptée de celle créée avec 

les élèves pendant la séquence (cf. Annexe 3). Quant aux objectifs disciplinaires, ils pourraient 

être vérifiés par des indicateurs variés allant de la qualité des commentaires constructifs à la 

participation au projet, autant de compétences qui ont été travaillées lors du module 

préparatoire. Notons également que l’historique dynamique proposé par l’application Framapad 

permettrait également d’évaluer la production des élèves en tenant compte de leurs progrès 

plutôt qu’uniquement du résultat final. 

Nous sommes conscients que cette séquence modifiée est relativement longue. Garder les 

élèves investis dans un tel projet du début à la fin est un défi conséquent. Bien que l’aspect 

social de l’écriture collaborative et la socialisation des productions constituent des ressources 

motivationnelles, rien ne garantit que ce projet passionne réellement tous les élèves. En plus du 

travail préparatoire concernant l’utilisation du numérique, il sera important de préparer le 
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contenu des modules d’enseignement en choisissant des écrits susceptibles d’intéresser les 

apprenants.  

Finalement, nous ne pensons pas que notre travail puisse diminuer complètement les réticences 

des élèves, voire même des enseignants, face à l’enseignement de l’écriture. Il y a certainement 

d’autres pistes qui visent également la redéfinition de l’exercice de production de texte grâce 

au support numérique. Il serait intéressant de les explorer et d’en comparer les effets sur les 

apprentissages effectifs des élèves et sur leur motivation. 

 

4. Conclusions 

4.1 Conditions de réalisation dans le système scolaire actuel 
En ce qui concerne le système scolaire actuel, nous nous rendons compte que l’intégration du 

numérique en classe, quoique souhaitée, n’est pas si aisément réalisée. Elle invite à repenser 

l’enseignement traditionnel et force donc les acteurs de l’environnement scolaire à se redéfinir. 

Malgré la volonté de la CIIP de mettre les MITIC en avant dans l’enseignement, nos 

expériences professionnelles dans divers établissements nous ont montré que la répartition des 

ressources numériques (matérielles et humaines) n’est de loin pas encore égalitaire. Notre 

séquence a l’avantage d’être réalisable dans la plupart des établissements puisqu’elle ne 

nécessite que l’utilisation d’ordinateurs et d’une connexion Internet. Cependant, un autre 

obstacle se trouve dans les habitudes et les pratiques des enseignants qui, comme nous l’avons 

évoqué, doivent activement décider de prendre en main les outils numériques avant de les 

intégrer à leur enseignement. Les jalons que nous avons évoqués plus tôt donnent des pistes 

pour franchir ce pas. 

La faisabilité de la séquence que nous proposons dépend également de la répartition des 

périodes de français dans la semaine des élèves. En effet, un tel projet d’écriture collaborative 

demande du temps et de la dévolution de la part des apprenants et de l’enseignant, deux aspects 

qui peuvent s’avérer incompatibles avec des grilles horaires ne proposant pas plus qu’une heure 

et demie de français par jour. Un prolongement de notre travail pourrait donc consister en une 

réflexion autour du modèle de la grille horaire qui régit actuellement l'enseignement obligatoire. 

Ces obstacles ne sont en aucun cas infranchissables mais doivent être pris en compte dans 

l’élaboration et la planification d’une telle séquence qui, selon nous, reste bénéfique et tout à 

fait réalisable. 
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4.2 Une redéfinition de l’enseignement de l’écriture 
Notre première question de recherche visait la définition selon la recherche des avantages et 

des défis liés à l’écriture collaborative sur support numérique. Les écrits récents que nous avons 

rassemblés compilent des résultats encourageants bien que mitigés, notamment vis-à-vis de la 

pertinence de l’intégration du numérique dans l’enseignement. L’effet bénéfique des MITIC 

sur la motivation intrinsèque des élèves ou sur leurs apprentissages n’est pas clairement établi. 

La recherche insiste sur le fait que le numérique doit être utilisé de façon pertinente plutôt que 

de se substituer aux ressources traditionnelles de l’enseignement. Une planification réfléchie et 

minutieuse permet une redéfinition des activités pédagogiques par l’utilisation des MITIC. 

L’élaboration de notre séquence en deuxième partie du présent travail tient compte de ces 

considérations et permet de proposer aux élèves une approche relativement nouvelle de 

l’écriture. 

Une seconde limite de l’écriture collaborative réside dans le fait qu’elle peut, selon les cas, 

limiter la qualité des productions. Cet état de fait peut être contrebalancé par le fait que les 

retours formatifs, entre pairs ou de l’enseignant à l’élève, améliorent les apprentissages et ont 

tendance, de par les réécritures, à augmenter cette qualité. La collaboration et la publication 

finale dotent de surcroît le projet d’écriture d’un aspect social qui motive les apprenants. 

Nos recherches montrent que l’écriture collaborative sur support numérique, malgré les 

quelques obstacles mentionnés dans la première partie de notre conclusion, constitue une 

intéressante redéfinition des activités liées à l’enseignement de l’écriture. Elle invite à repenser 

les postures de l’enseignant et des élèves et à tendre vers le modèle culturel du sujet écrivant. 

Elle permet de valoriser l’apport des apprenants et leur donne l’occasion de s’approprier des 

objectifs disciplinaires qui leur sont habituellement imposés. 

L’approche par projet en collaboration est un moyen efficace d’inciter les élèves à la dévolution 

et de travailler sur le climat de classe ainsi que sur des objectifs transversaux utiles non 

seulement dans le cadre scolaire mais également dans la vie courante. Ce climat centré sur 

l’échange et le commentaire constructif influe positivement sur les apprentissages.  

Au terme de ce travail, nous nous rendons compte que les recherches sur l’écriture collaborative 

dans l’enseignement sont encore peu nombreuses. Des études longitudinales seraient 

notamment utiles pour mesurer l’impact d’activités de collaborations fréquentes sur le 

développement et les apprentissages des élèves. 

L’établissement de jalons théoriques nous a permis de répondre à notre deuxième question de 

recherche, centrée sur la mobilisation de considérations théoriques pour outiller une séquence 

d’enseignement existante. La deuxième partie de notre travail offre une proposition d’utilisation 
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de ces jalons pour enseigner l’écriture de la parodie de conte à des élèves de 9e année. Selon 

nous, l’écriture collaborative étend la portée de ce projet d’écriture du point de vue de la 

motivation des élèves ainsi que de la qualité de leurs apprentissages. 

Notons toutefois que la séquence proposée dans la deuxième partie de notre travail ne constitue 

qu’une proposition parmi une multitude de possibilités qui mobiliseraient les mêmes jalons 

théoriques. La collaboration sur support numérique pouvant intervenir soit ponctuellement, soit 

de façon fréquente, lors de chacun des stades de l’écriture d’un texte, l’enseignant reste très 

libre dans le choix des modalités de son enseignement. 

Notre réflexion autour de l’écriture collaborative sur support numérique nous motive à 

expérimenter davantage autour de ce concept dans notre propre enseignement afin d’en étudier 

les effets sur la motivation et les apprentissages des élèves. Comme nous l’avons mentionné, 

les possibilités de modalités sont multiples et une telle approche, outillant un projet concret 

d’écriture visant une publication, constitue une alternative intéressante à l’enseignement 

traditionnel de l’écriture. 
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Annexes 
Annexe 1 

Séquence COROME existante (Marmillon) 

Étapes Buts Activités 

Mise en situation Reconnaître certaines 
caractéristiques du conte. 
Comprendre ce qu’est une 
parodie. 
Mettre en place un projet. 

Constitution d’une liste de 
caractéristiques à partir de contes 
connus. 
Comparaison de contes et de leur 
parodie. 

Production initiale Rédiger la première version 
d’une parodie. 
Analyser les textes produits en 
fonction de critères donnés. 

Lecture du conte original. 
Rédaction de la parodie. 
Comités de lecture. 

Module 1 
Structure générale du 
conte et rôle des 
personnages 

Reconnaître la structure d’un 
conte. 
Identifier le rôle et les 
caractéristiques des différents 
personnages. 

Observation de la structure d’un 
conte bref. 
Mise en parallèle de ce conte et 
du conte utilisé pour la parodie. 
Repérage des caractéristiques des 
personnages et de leur rôle dans 
le conte original. 

Module 2 
Le début du texte 

Caractériser le personnage 
principal. 
Mettre en place une distance 
parodique. 
Choisir un titre approprié. 

Observation d’un fragment de 
texte d’élève et comparaison avec 
des débuts de contes. 
Rédaction de la présentation du 
personnage principal à partir d’un 
titre de conte parodié. 
Amélioration du texte d’élève. 
Rédactions d’un début de parodie 
selon les contraintes données. 
Jeu d’appariement de titres de 
contes et de leur parodie. 

Module 3 
Choix des éléments 
importants et résumés 

Inscrire les éléments 
parodiques dans une 
cohérence maintenue jusqu’à 
la fin du récit. 
Résumer le conte original en 
retenant les éléments 
importants. 

Mise en rapport de fragments 
d’une parodie avec le texte 
original. 
Repérage des éléments de 
parodie. 
Rédaction de deux passages 
manquants de la parodie. 

Module 4 
Les paroles rapportées 

Reconnaître les paroles 
rapportées en discours direct 
dans un texte. 

Repérage des paroles de 
personnages et du moment où 
elles interviennent dans le conte 
original. 
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Comprendre la fonction du 
discours direct dans un conte. 
Mettre en page correctement 
le discours direct. 
Choisir les verbes 
introducteurs. 

Observation et mise en pratique 
des marques typographiques du 
discours direct. 
Insertion de verbes introducteurs 
et d’éléments de récits dans une 
brève scène. 

Module 5 
L’organisation du 
texte 

Organiser un texte à l’aide de 
marqueurs temporels. 
Créer des paragraphes et 
utiliser la ponctuation. 

Insertion dans un récit 
d’organisateurs temporels. 
Reconstitution d’un conte donné 
sous la forme d’un puzzle et 
repérage des organisateurs 
temporels. 
Introduction de marques de 
paragraphes dans un conte. 
Amélioration d’un texte d’élève. 

Module 6 
Le système temporel 

Éviter les ruptures de système 
temporel inadéquates. 
Distinguer l’emploi du passé 
simple de celui de l’imparfait. 
Utiliser le plus-que-parfait 
pour exprimer l’antériorité 
dans un récit avec passé 
simple. 

Correction de ruptures de 
système temporel dans deux 
débuts de contes. 
Observation de l’utilisation de 
l’imparfait et du passé simple 
dans un fragment de conte. 
Transposition d’un conte donné 
au présent. 
Comparaison entre l’ordre des 
événements et l’ordre du récit. 
Insertion de formes verbales 
adéquates dans un fragment de 
texte. 

Production finale Mettre en œuvre les 
apprentissages effectués au 
cours de la séquence. 

Réécriture de la production 
initiale (ou rédaction d’une 
nouvelle parodie). 
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Annexe 2 
Séquence COROME modifiée 

Étapes Buts Activités 

Module 
préparatoire 
Collaboration 

Adopter des comportements 
adéquats pour la collaboration. 
Rédiger des commentaires 
constructifs visant l’amélioration 
d’une production écrite. 

Discussion autour des gestes 
de la collaboration. 
Activité d’improvisation 
théâtrale visant l’écoute 
mutuelle. 
Exercice de rédaction d’un 
commentaire constructif sur la 
base d’une consigne et d’un 
texte à améliorer. 
Mise en commun et discussion 
autour de l’impact des 
commentaires sur les émotions 
et la qualité du texte. 

Mise en situation Reconnaître certaines 
caractéristiques du conte. 
Comprendre ce qu’est une parodie. 
Rédaction d’une première partie de 
la liste de critères. 
Mettre en place un projet. 
Introduire le concept d’écriture 
collaborative sur support 
numérique.  

Constitution d’une liste de 
caractéristiques à partir de 
contes connus. 
Comparaison de contes et de 
leur parodie. 
Rédaction des premiers critères 
du genre de la parodie de conte 
repérés. 
Présentation par l’enseignant 
du projet : publication de 
parodies de contes produites de 
façon collaborative. 

Module 
numérique 
Framapad 

Constituer les groupes de travail 
(environ 3 ou 4 élèves par groupe). 
Apprendre à utiliser les 
fonctionnalités de Framapad. 

Présentation de l’application 
par l’enseignant.  
Exercices de prise en main de 
Framapad pour chaque 
groupe.  

Planification et 
production initiale 

Rédiger la première version d’une 
parodie en écriture collaborative. 
Analyser les textes produits en 
fonction de critères donnés. 

Lecture du conte original. 
Rédaction de la parodie en 
groupes sur Framapad. 
Comités de lecture : discussion 
avec la classe autour des 
productions initiales. 

Module 1 
Structure générale 
du conte et rôle des 
personnages 

Reconnaître la structure d’un conte. 
Identifier le rôle et les 
caractéristiques des différents 
personnages.  

Observation de la structure 
d’un conte bref. 
Mise en parallèle de ce conte 
et du conte utilisé pour la 
parodie. 
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Repérage des caractéristiques 
des personnages et de leur rôle 
dans le conte original. 
Ajout de critères dans la liste : 
structure et personnages. 

Module 2 
Le début du texte 

Caractériser le personnage 
principal. 
Mettre en place une distance 
parodique. 
Choisir un titre approprié. 

Observation d’un fragment de 
texte d’un groupe collaboratif 
et comparaison avec des 
débuts de contes. 
Rédaction individuelle de la 
présentation du personnage 
principal à partir d’un titre de 
conte parodié. 
Rédaction individuelle d’un 
début de parodie selon les 
contraintes données. 
Jeu d’appariement de titres de 
contes et de leur parodie. 
Ajout de critères dans la liste : 
personnage principal, distance 
parodique et titre. 

Première 
réécriture 

En groupes sur Framapad, épaissir 
la production initiale en utilisant les 
apprentissages des deux premiers 
modules.  

Réécriture du texte en écriture 
collaborative, sur la base de la 
liste de critères. 

Module 3 
Choix des éléments 
importants et 
résumés 

Inscrire les éléments parodiques 
dans une cohérence maintenue 
jusqu’à la fin du récit. 
Résumer le conte original en 
retenant les éléments importants. 

Mise en rapport de fragments 
d’une parodie avec le texte 
original. 
Repérage des éléments de 
parodie. 
Rédaction individuelle de deux 
passages manquants de la 
parodie. 
Ajout de critères dans la liste : 
cohérence parodique. 

Module 4 
Les paroles 
rapportées 

Reconnaître les paroles rapportées 
en discours direct dans un texte. 
Comprendre la fonction du 
discours direct dans un conte. 
Mettre en page correctement le 
discours direct. 
Choisir les verbes introducteurs. 

Repérage des paroles de 
personnages et du moment où 
elles interviennent dans le 
conte original. 
Observation et mise en 
pratique des marques 
typographiques du discours 
direct. 
Insertion de verbes 
introducteurs et d’éléments de 
récits dans une brève scène. 
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Ajout de critères dans la liste : 
discours direct. 

Deuxième 
réécriture 

En groupes sur Framapad, épaissir 
la production initiale en utilisant les 
apprentissages des quatre premiers 
modules. 

Réécriture du texte en écriture 
collaborative, sur la base de la 
liste de critères. 

Module 5 
L’organisation du 
texte 

Organiser un texte à l’aide de 
marqueurs temporels. 
Créer des paragraphes et utiliser la 
ponctuation. 

Insertion dans un récit 
d’organisateurs temporels. 
Reconstitution d’un conte 
donné sous la forme d’un 
puzzle et repérage des 
organisateurs temporels. 
Introduction de marques de 
paragraphes dans un conte. 
Discussion visant 
l’amélioration du texte d’un 
groupe collaboratif.  
Ajout de critères dans la liste : 
marqueurs temporels, 
ponctuation. 

Module 6 
Le système 
temporel 

Éviter les ruptures de système 
temporel inadéquates. 
Distinguer l’emploi du passé 
simple de celui de l’imparfait. 
Utiliser le plus-que-parfait pour 
exprimer l’antériorité dans un récit 
avec passé simple. 

Correction de ruptures de 
système temporel dans deux 
débuts de contes. 
Observation de l’utilisation de 
l’imparfait et du passé simple 
dans un fragment de conte. 
Transposition d’un conte 
donné au présent. 
Comparaison entre l’ordre des 
événements et l’ordre du récit. 
Insertion de formes verbales 
adéquates dans un fragment de 
texte. 
Ajout de critères dans la liste : 
temps verbaux. 

Révision finale Mettre en œuvre les apprentissages 
effectués au cours de la séquence 
en modifiant une dernière fois les 
productions en écriture 
collaborative avant publication. 

Révision du texte en écriture 
collaborative, sur la base de la 
liste de critères.  

Socialisation des 
productions 

Publier les productions des élèves 
pour les rendre accessibles à un 
public hors de la classe. 

Mise en page sur support 
numérique et publication des 
textes des élèves au format 
papier ou en ligne. 
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Annexe 3  
Proposition de grille de critères à définir avec les élèves 

Critères Satisfaisant Insatisfaisant Commentaires 

La parodie reprend les 
éléments principaux du texte 
original. 

   

Le début du texte présente le 
personnage principal. 

   

Le choix du titre est adéquat 
au ton parodique. 

   

Les éléments parodiques 
amusent le lecteur.  

   

Les paroles rapportées sont 
écrites et mises en page selon 
les règles établies.  

   

Des marqueurs temporels 
sont utilisés pour organiser le 
texte.  

   

Le système temporel du récit 
au passé est correctement 
utilisé. 

   

Les temps de l'imparfait, du 
passé simple et du plus-que-
parfait sont maîtrisés. 
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Résumé 
Le présent travail trouve ses prémices dans une activité d’écriture collaborative menée par l’un 

d’entre nous dans une séquence d’enseignement sur le texte argumentatif. Étant tous deux 

enseignants de français, nous nous intéressons de près aux différentes approches didactiques 

liées à notre discipline. L’écriture étant une pratique omniprésente et prépondérante dans la vie 

scolaire et professionnelle de nos élèves, il nous semblait intéressant d’étudier une approche 

récente et encore peu pratiquée dans l’enseignement, à savoir l’écriture collaborative sur 

support numérique.  

Ce mémoire professionnel consiste en une recherche documentaire autour de l’écriture 

collaborative et des MITIC afin d’isoler des jalons théoriques permettant l’intégration d’une 

telle activité dans une séquence d’enseignement. 

Nous mobilisons ensuite ces jalons pour modifier une séquence d’enseignement de l’écriture 

en y incorporant des activités d’écriture collaborative sur l’application Framapad. 

Du côté de l’enseignant, cette activité force une planification minutieuse, la prise en main 

d’outils numériques ainsi que l’adoption d’une posture d’accompagnement plutôt que de 

transmission des savoirs. Incorporée à un projet d’écriture, elle représente une redéfinition de 

l’enseignement du français qui peut avoir des effets positifs à la fois sur la motivation des élèves 

et sur leurs apprentissages. 
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