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Résumé :

Cet article explore deux versions successives d’un même récit fictif écrit, extraites d’un
corpus portant sur des écrits scolaires (déposées sur ORTOLANG dans le corpus EMA,
Ecrits scolaires et libres d’accès). Ces deux versions manuscrites ont été reproduites
informatiquement  sous  forme de « grand brouillon »,  à  des  fins  de  comparaison et
support des annotations des enseignants. L’article analyse la production d’un élève de fin
d’école  primaire  (CM2,  10-11  ans)  et plus  particulièrement  la  deuxième  version.  Il
présente d’une part, les traces laissées par les enseignants sur les choix linguistiques de
l’élève et d’autre part, leurs commentaires sur les procédés syntaxiques utilisés par ce
scripteur  pour épaissir  son texte.  La recherche montre qu’il existe un hiatus entre le
discours tenu par les enseignants, tel qu’on l’interprète dans leurs traces, et le faire des
élèves. Pour penser une harmonie, il serait bon de généraliser l’utilisation de ces traces
inertes en didactique de l’écriture, en classe et en formation, afin d’aider les élèves et les
enseignants à percevoir cet invisible syntaxique.

Mots clés : écriture - école primaire - procédés linguistiques - enseignants - formation -
Corpus ÉMA-Écrits scolaires
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Introduction

Cet article se situe dans le cadre d’une recherche didactique et linguistique portant sur
une utilisation en formation d’un sous-corpus de Corpus ÉMA-écrits scolaires1.  Plus
particulièrement,  nous  nous  attachons  à  l’analyse  d’écrits  scolaires  de  fin  d’école
primaire,  comportant  deux versions successives d’un même récit  fictif  (genre  de la
robinsonnade) rédigé par des élèves de CM2 – 10-11 ans – (corpus Similowski2). Dans le
cadre d’une action de formation continue de circonscription, des enseignants de cycle 3
(concernés  par  ce  niveau  d’âge)  ont  été  amenés  à  réfléchir  sur  l’enseignement-
apprentissage de l’écriture à partir des textes produits et ils ont eu à analyser ces deux
versions.  Une précédente étude avait  mis en lumière le rapport  à l’écrit/ure de ces
enseignants (Similowski, 2018). 

Dans cet article, nous nous intéressons aux commentaires faits par ces enseignants sur
les deux versions d’un récit écrit par un élève, la première ayant été plébiscitée par eux
car jugée la plus littéraire (cf. infra). Nous avons voulu mettre en parallèle les annotations
des enseignants ayant trait à l’analyse linguistique de la seconde version et les procédés
linguistiques utilisés par cet élève pour « épaissir » (Bucheton, 1996) son texte.

Cette recherche mobilise le concept de trace pour repérer et interpréter à la fois les
indices laissés par le scripteur, témoignant de son activité d’écriture et ceux laissés par
les  enseignants  lorsqu’ils  annotent  le  texte.  Elle  ouvre  à  de nombreuses questions
touchant ces professionnels : Quel angle de lecture adoptent-ils ? Observe-t-on ou non
une adéquation entre les propositions syntaxiques de l’élève et leurs remarques : y a-t-il
harmonie ou hiatus ? D’autres questions interpellent les chercheurs : qu’est-ce que la
trace peut leur apprendre ? En quoi cette recherche peut-elle faire évoluer la didactique
de l’écriture ? 

Dans une première partie, nous allons examiner le concept de trace sur lequel s’appuie
notre recherche et qui permet d’approcher les réflexions linguistiques des enseignants.
Puis, nous exposerons la méthodologie : public concerné, corpus à l’étude, supports de
travail, tâches. Enfin, nous présenterons nos résultats et verrons si  l’analyse de ces
traces  (de  la  trace  du  processus  d’écriture  d’élèves  à  la  trace  laissée  par  des
enseignants) peut être transférée sur le plan didactique. 

1 Le  corpus  ÉMA,  Écrits  scolaires est  consultable  sur  ORTOLANG :
https://www.ortolang.fr/market/corpora/ema-ecrits-scolaires-1/

2 https://www.ortolang.fr/market/corpora/ema-ecrits-scolaires-1?path=%2FSIMILOWSKI%201-1
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1. Le concept de trace

1.1. La trace : un concept éclairant pour la didactique de l’écriture

Comme l’indique l’historien Carlo Ginzburg,  le  concept  de trace s’est  développé au
carrefour de plusieurs disciplines orientées vers l’analyse de l’activité humaine aussi
diverses, pour ne citer qu’elles, que la médecine, le droit ou l’anthropologie. Les traces
constituent ainsi les « racines d’un paradigme indiciaire » (Ginzburg, 2010 : 218). Parmi
les sciences interprétatives figure la linguistique. En tant que science descriptive du
langage,  elle  possède  l’« aptitude  à  dégager  une  méthode  de  sélection  d’indices
pertinents, gages de scientificité et de reproductibilité » de l’analyse (Promonet-Thérèse,
2024 : 19). Analyser les traces écrites est consubtantiel à la discipline puisque celle-ci
explore la composante textuelle du système de la langue. La trace écrite est donc ici
appréhendée comme recélant des indices du processus rédactionnel. C’est une « trace-
indice » et, comme « indice de ce qui a été », elle « peut être déchiffrée, interprétée et
exploitée pour documenter la complexité du réel ou matérialiser l’absence » (Promonet-
Thérèse, 2024 :  23).  Car,  l’écriture, comme l’indique Sylvie Plane, est bien un objet
complexe : « l’apprentissage de l’écriture suscite tout au long de la scolarité une réflexion
didactique inspirée par les problèmes que pose la complexité de l’acte d’écriture qui exige
de  combiner  des  composantes  graphiques,  linguistiques  et  textuelles,  elles-mêmes
complexes » (2022 : 114). 

La  trace  se  caractérise  par  sa  matérialité,  son  intentionnalité,  et  sa  temporalité
(Promonet-Thérèse, 2024). Nous en déclinons ici les particularités dans le cadre de notre
étude. 

Dans  leur  matérialité,  il  s’agit  de  manuscrits  composés  individuellement,  portant
témoignage de l’activité sémiotique et cognitive des « écrivants » (élèves et enseignants)
et pouvant être qualifiés de brouillons personnels ou d’écrits intermédiaires (première
version  des  récits),  et  d’écrits  de  travail  (pour  les  annotations  des  enseignants  en
formation)3. Parmi eux, les écrits des élèves gardent les traces du processus de création,
tel un palimpseste (Genette, 1982), révélant une succession d’opérations scripturales et
de reformulations. 

Ces traces relèvent ensuite d’une double intentionnalité. Pour les élèves, il s’agissait de
répondre à une consigne d’écriture d’un récit narratif puis de réécriture. Le scripteur est ici
en situation unique de production. Pour les enseignants, il leur fallait porter un avis sur les
textes produits sans avoir pu participer au processus de création textuelle car ils ne sont
pas enseignants de la classe qui a fourni les écrits d’élèves. La trace écrite entre dans le
déploiement d’une action de formation. Elle fait alors partie de la catégorie des « traces
instrument ». Comme le souligne Aurore Promonet-Thérèse, elle offre une potentialité

3 Les annotations des enseignants constituent des écrits de travail : en effet, dans le cadre de l’action de
formation, ceux-ci donnent lieu à des échanges oraux entre les participants. 
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« documentaire et réflexive » (2024 : 33). Elle est miroir de l’activité scolaire et constitue
bien une donnée informative de ces choix et un instrument de formation. Quant aux traces
laissées par les enseignants, elles gardent la mémoire de leurs réflexions et permettent
de fournir au chercheur des informations sur le regard porté par ces professionnels sur
l’écriture (ou la réécriture) des élèves.

Enfin, du point de vue de la temporalité, dans cette phase d’annotations, la trace écrite
scolaire devient un instrument permettant rétrospectivement d’accéder à la réalité de la
classe et  prospectivement  d’aiguiser  le  regard  des professionnels  sur  l’écriture  des
apprenants.  Car ces traces écrites,  qu’elles soient scolaires ou de formation,  ont  la
particularité d’avoir été pensées dès l’origine pour une exploitation ultérieure à des fins de
recherche.

1.2. Les annotations, trace des enseignants

L’étude se centre sur les annotations des enseignants suscitées par le dispositif de
formation qui sont, selon le Trésor de la langue française, des remarques manuscrites
notées en marge d’un texte. 

De nombreuses études se sont intéressées aux annotations (pour les plus récentes :
voir Pratiques, 20224 et Recherches, 20235). Étudiant les annotations des enseignants,
J.-L.  Pilorgé (2010),  C. Boré et  C. Bosredon (2018),  A.  Moysan  et al.  (2022) les
qualifient  de  « traces ».  Celles-ci  signalent  généralement  les  difficultés  des
professionnels  à  définir  le  contenu  de  leurs  interventions,  notamment  du  fait  de
l’intrication des objectifs liés aux compétences à maitriser pour rédiger un texte, tout en
tenant compte de la construction d’un sujet-scripteur. Focalisées principalement sur la
norme  langagière,  elles  peuvent  se  réduire  à  relever  des  manques,  notamment
formels. La contrainte de l’espace, l’aspect chronophage de la relecture, la réflexion
sur  un  objet  complexe,  l’écriture,  et  la  contrainte  liée  à  l’obligation  de  concision
expliquent  partiellement  que  ces  annotations  soient  souvent  limitées  à  quelques
formules elliptiques. 

Dans  ces  conditions,  une  précédente  recherche  a  analysé  l’influence de  ces
annotations sur les textes produits  (Similowski & Lecomte, 2023).  Si, comme Anne
Jorro l’indique, l’évaluation reste majoritairement « une activité apprise sur le tas »
(2016 : 53), toutes les propositions de formation qui permettent aux enseignants de
guider leur regard sur les choix énonciatifs des élèves nous semblent les bienvenues.

C’est la raison pour laquelle nous avons voulu revenir sur ces traces laissées par les
enseignants mais en axant notre regard sur les annotations qui avaient un lien avec les
compétences linguistiques de l’élève lors de l’écriture de son texte.

4 Pratiques (2022). Écriture scolaire et universitaire : quelle évaluation pour l’accompagner, quelle formation
pour les enseignants ? N° 195-196.

5 Recherches (2023). Dossier « Annoter ». N° 79.
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2. Méthodologie

2.1. Les enseignants

Lors  de  cette  action  de  formation  continue,  21  enseignants  exerçant  en  région
parisienne, aux parcours et expériences professionnels variés, étaient présents. Nous
donnons ci-dessous un aperçu de leur profil professionnel :

Profil des enseignants

Genre Age Ancienneté Statut Diplômes6

H F

de 23 à 
58 ans

de 1 à 35 
années

21  professeurs
des écoles dont 2
débutants  et  2
PEMF7

BTS L2 L
3

M1 M2 DESS

6 15 1 2 5 3 9 1

Tableau 1 : répartition des enseignants selon genre, âge, statut et diplôme

2.2. Les textes d’élèves et le corpus à l’étude

Les textes des élèves sont issus d’un corpus de thèse (Similowski, 2017) venu abonder le
grand corpus  Écrits scolaires  du laboratoire ÉMA (Boré, Roubaud, Elalouf,  2025). Ce
corpus est constitué de vingt-deux dossiers, parcourant le cycle scolaire du CP (6-7 ans)
à la 1e (16-17 ans), recueillis selon une démarche écologique comprenant des scans
d’écrits d’élèves anonymés, leur transcription, ainsi que leur annotation permettant un
traitement textométrique. Nous nous inscrivons dans une démarche consistant à recourir
à de grands corpus pour servir la recherche en sciences du langage.

Il s’agit pour ce qui concerne cette étude de deux versions manuscrites d’un même récit,
écrites par 24 élèves de CM2 (10-11 ans) à une semaine d’intervalle, la réécriture étant un
choix  didactique  et  pédagogique  confirmé  par  de  nombreux  travaux  de  recherche
(Bessonnat, 2000). La première version (du 16 mai 2013) a été rédigée à partir d’une
consigne ouverte :  Un enfant arrive sur une île à la suite d’un naufrage. Raconte. La
seconde version (du 23 mai 2013) bénéficie de l’apport de quatre extraits de textes
littéraires du genre de la robinsonnade (L’île d’Abel, Sa Majesté des Mouches, Robin
Crusoé, Vendredi ou la vie sauvage)8. La consigne donnée permettait ou non aux élèves
de tenir  compte de ces textes pour  nourrir  leurs  écrits :  « Vous avez quatre  textes
6 BTS : Brevet de technicien supérieur ; L2 et L3 : Licence 2e année et 3e année ; M1 et M2 : Master 1e

année et 2e année ; DESS : Diplôme d’études supérieures spécialisées.
7 PEMF : Professeur des écoles maître formateur.
8 Extraits de :  L’ile d’Abel de William Steig, Gallimard, Folio Junior, 1982 (p. 56-58) ;  Sa Majesté les
Mouches de William Golding, Folio Junior, 2007 (p. 78-79) ; Robinson Crusoé de Daniel Defoe, Classiques
abrégés de l’école des loisirs, 1982 (p. 36-38 et p. 42-43) ; Vendredi ou la vie sauvage de Michel Tournier,
Flammarion  Jeunesse,  1987  (p.  34-35).  https://www.ortolang.fr/market/corpora/ema-ecrits-scolaires-1?
path=%2FSIMILOWSKI%201-1%2FMétadonnées
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d’écrivains à votre disposition. Prenez le temps de les lire ». 

La réécriture s’analyse ici comme une seconde écriture puisque la consigne initiale, soit
raconter l’arrivée de l’enfant à la suite d’un naufrage, est réitérée. Cette seconde écriture
s’effectue de façon vierge, c’est-à-dire sans la première version sous les yeux.

2.3. Les grands brouillons

Les deux versions manuscrites ont été reproduites informatiquement, en respectant les
règles de transcription diplomatique – « qui tente de coller au plus près de la physionomie
globale de la page manuscrite » (Doquet et al., 2021 : 32) – pour répondre aux principes
de fidélité aux documents sources et de lisibilité. Ainsi, les retranscriptions tendent à créer
une image la plus fidèle possible des copies des élèves, quant à la disposition spatiale,
aux opérations scripturales présentes, et en conservant les propositions orthographiques
des élèves. Ce sont des versions iconiques dans la mesure où y figurent les ajouts,
ratures, signes et mentions en marge effectués par les scripteurs. 

Puis, ces versions ont été placées sur des feuilles de format A3 pour constituer de grands
brouillons (Le Goff, 2011). Ce montage permet ainsi de visualiser aisément les deux
versions se trouvant en vis-à-vis pour les confronter, tout en laissant une place suffisante
pour recevoir les annotations des enseignants (cf. Annexe 1). 

2.4. Les tâches des enseignants

Parmi les 24 élèves ayant produit  les deux versions, trois grands brouillons ont été
donnés à lire aux enseignants avec pour mission de pointer ce qui, dans le contenu
(thème, scénario), relevait de la culture personnelle de l’élève et les éléments de langage
pouvant être qualifiés de littéraires. À l’issue de cette première phase, la copie produite
par  Basile  a  été  sélectionnée  comme,  selon  l’avis  unanime  des  enseignants,
correspondant au texte le plus « littéraire » (Similowski, 2018).

Dans une seconde phase, une deuxième tâche leur a été demandée : celle de comparer
les deux versions de Basile (cf. Annexes 29)  selon la consigne suivante :  « Le second
texte a été écrit alors que l’élève n’avait pas le premier texte sous les yeux. À votre avis,
qu’est-ce  qui  vous  semble  avoir  été  conservé  du  premier  texte ?  Quelles  sont  vos
hypothèses sur ce qui a poussé l’élève à conserver ou non des éléments de son premier
texte ? ». 

Notre corpus est donc constitué des 21 grands brouillons de Basile, annotés (chaque
enseignant en ayant annoté un) et de l’enregistrement de 20 minutes de leurs réponses à
la question : « Que permet le grand brouillon ? ». Nous allons examiner les annotations
des enseignants sur la deuxième version de l’élève.
9 Les annexes fournissent les deux versions manuscrites de Basile puis celles transcrites sur support

numérique. Nous ne reviendrons pas ici sur la difficulté à reproduire fidèlement des textes d’élèves
(Roubaud, 2017), d’où quelques erreurs dans la version informatisée.
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3. Analyse des traces de la seconde version de Basile

3.1. Analyse linguistique par les enseignants

Lors de l’écoute de l’enregistrement, nous nous rendons compte que les enseignants
restent dans l’interprétation du texte (plus de qualité, plus rassurant), leur vécu personnel
(quand j’étais au collège, je suis peintre, au conservatoire), leur rôle d’enseignant (écrire
une 3e version). En conséquence, les traces laissées sur les grands brouillons sont en
majorité  des  jugements  sur  la  qualité  des  textes.  C’est  ce  qu’ils  annotent  sur  les
productions de leurs propres élèves (Similowski & Lecomte, 2023), suivant en cela les
préconisations ministérielles (Plane, 2022). 

Ainsi, la comparaison des deux versions donne lieu à la présence d’un signe évaluatif
(« + » ou « - ») qui signale la réaction de l’enseignant-lecteur. En voici deux exemples10

dont le premier (Image 1) renvoie à l’appréciation des changements opérés et le second
(Image 2) témoigne de l’avis négatif que l’enseignant porte sur la deuxième version :

Image 1. Trace de l’enseignant D.

Image 2. Trace de l’enseignant P.

Si les enseignants font des remarques d’ordre linguistique sur la deuxième version, ils se
focalisent sur des objets bien précis concernant la cohésion du texte, qu’ils dénomment
brièvement.  Comme cela  a  été  noté  dans  l’étude  de  Catherine  Boré  et  Catherine
Bosredon (2018), leurs annotations restent très lapidaires :

10 Les exemples sont des extraits des grands brouillons : ils ont été scannés. L’enseignant est repéré par
l’initiale ou les deux premières lettres de son prénom.  https://www.ortolang.fr/market/corpora/ema-
ecrits-scolaires-1?path=%2FSIMILOWSKI%201-2
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Image 3. Trace de l’enseignante An.

Il est très rare qu’un commentaire apparaisse, comme dans cet exemple où l’enseignante
explique que la cohérence est améliorée par l’emploi de marqueurs de temps :

Image 4. Trace de l’enseignante E.

L’ensemble des enseignants est sensible au lexique : au choix des mots, au niveau de
langue.  Leur  scolarité  et  leur  métier  d’enseignant  leur  donnent  l’image  d’un  « bien
écrire » (Boré & Bosredon, 2018 : 107). L’emploi de l’émoticône, dans l’exemple suivant,
suggère que l’expression ne pas avoir bon goût n’est pas assez élaborée, de l’avis de
l’enseignant :

Image 5. Trace de l’enseignant B.

Concernant la syntaxe, nous ne relevons des repérages que de la part d’un petit nombre
d’enseignants.  Ce sont  des objets  linguistiques qui  sont  tout  simplement  nommés :
phrases complexes, pour 3 d’entre eux, sujet inversé (se trouvait une grande prairie) pour
un seul et participes (échoué, cherchant, explorant) pour 3 autres. 

C’est la raison pour laquelle, nous avons voulu examiner de plus près les annotations des
enseignants face aux procédés syntaxiques employés par l’élève dans sa deuxième
version.

3.2. Analyse des procédés syntaxiques utilisés par Basile et 
mise en lien avec les annotations des enseignants

Les changements linguistiques sur la deuxième version de Basile sont révélateurs de
procédés mis en œuvre par l’élève pour améliorer son texte (Roubaud, 2024), pour
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« l’épaissir » (Bucheton, 1996). Nous les avons repérés et avons voulu les mettre en écho
avec les traces des enseignants. Nous nous demandions si ces derniers allaient les
signaler sur le grand brouillon et quelle interprétation ils allaient en faire.

Nous  avons  repéré  cinq  procédés  linguistiques  dans  la  deuxième  version.  Deux
concernent  l’axe  syntagmatique :  procédé  d’extension  (pour  établir  une  relation  de
cohérence entre plusieurs constructions verbales) et de spécification (pour spécifier un
nom générique). Trois concernent l’axe paradigmatique : procédé de dénomination (pour
détailler  un  lexème),  d’énumération  (pour  construire  un  référent)  et  un  procédé
syntaxique de mise en facteur commun du sujet (pour donner un rythme au texte).

3.2.1. Le procédé d’extension

Avec ce procédé, nous entrons dans le discours : ce sont deux « unités de discours
élémentaires » (Mann & Thompson, 1988) qui sont reliées par une relation de cohérence
marquée ou non par un morphème. L’élève l’utilise dès la première phrase de son texte
(cf. Annexes 2, version 2) pour expliciter la cause de la solitude de l’enfant. Ce procédé
d’extension lui permet de relier deux faits ensemble il s’est retrouvé seul et son bateau,
lors d’une tempête avait heurté un récif, sans qu’il y ait obligatoirement la présence d’un
connecteur causal (car ou parce que) pour les relier, seule une virgule sépare les deux
unités de discours :

Image 6. Extrait du texte de Basile, V2, début.

Sur ce début de texte, 9 enseignants (sur 21) laissent une trace : ils notent d’une façon
globale qu’il y a plus de précisions (M : situation plus détaillée), plus de cohérence (F :
plus de vraisemblance). 

Un seul enseignant note une relation causale :

.

Image 7. Annotation de l’enseignant P.
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L’indice du mot cause (écrit dans la marge à droite) et le soulignement sur le texte laissent
penser que cet enseignant a perçu ce procédé d’extension utilisé par l’élève.

3.2.2. Le procédé de spécification

Ce procédé a été bien décrit pour l’oral et pour l’écrit (Roubaud, 2000 ; Legallois &
Vajnovsky, 2021). Il consiste à employer dans un premier temps un lexème peu spécifié
comme problème, chose, idée et à le spécifier dans un deuxième temps, sans toujours
utiliser un  c’est d’équivalence entre les deux constructions. L’élève utilise ce procédé
dans le premier paragraphe du texte (cf. Annexes, version 2) pour spécifier le nom idée
(son idée étant de tendre des pièges aux animaux pour survivre) :

Image 8. Extrait du texte de Basile, V2, premier paragraphe

Ils ne sont que 4 enseignants sur 21 à signaler ce passage par une note dans la marge
(A : plus de détails, S : approfondissement), sans référer obligatoirement au nom idée. Un
seul d’entre eux souligne toute la première construction de deux traits :

Image 9. Annotation de l’enseignant B.

L’utilisation du mot déclencheur dans l’annotation et la citation de : idée lumineuse, que
l’enseignant juge favorablement (présence du signe +), sont l’indice que cet enseignant a
perçu la relation de spécification qui existe entre le lexème générique et l’explicitation qui
est donnée tout de suite après la virgule. 

3.2.3. Le procédé de dénomination

Dans le cas de la dénomination, l’élève produit d’abord un lexème générique puis revient
sur cet  élément pour le détailler  (Blanche-Benveniste,  1984 ;  Branca-Rosoff,  2007 ;
Romain & Roubaud, 2012), sans qu’il y ait obligatoirement une séparation graphique
(point, virgule, deux points). C’est ce qu’on relève dans la deuxième version (cf. Annexes
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2) où l’élève après avoir écrit le mot maison va détailler ses constituants (les murs, le toit,
le sol), en les juxtaposant :

Image 10. Extrait du texte de Basile, V2, premier paragraphe.

Un tiers des enseignants mentionne en marge la précision apportée dans la deuxième
version (N : plus de précision, R : plus de description). Le procédé utilisé ne semble pas
perçu sauf peut-être par cette enseignante :

Image 11. Annotation de l’enseignante N.

L’indice de la croix dessinée sur le texte entre  maison et  les murs peut suggérer que
l’enseignante envisagerait un autre signe de ponctuation que la virgule, comme les deux
points (:) dont la fonction serait alors de dénommer.

3.2.4. Le procédé d’énumération

Une même place de construction syntaxique peut être remplie par du lexique qui défile et
s’y accumule. Comme l’écrit Claire Blanche-Benveniste (1984 : 121), « L’énumération de
lexique est une opération complexe où le référent se construit à coup de lexique ». C’est
le cas dans le deuxième paragraphe du texte (cf.  Annexes 3,  version 2)  où l’élève
énumère les matériaux composant le lit (galets, sable, pierres) d’une façon chronologique
(il fait un lit de galets, recouvert de sable blanc puis de dallage de pierre plate) : 

Image 12. Extrait du texte de Basile, V2, second paragraphe.

L’énumération a été repérée par 9 enseignants (sur 21) qui notent que cette description
apporte des précisions sur la constitution du lit (M : description plus précise du lit, Ar :
vocabulaire plus précis, plus détaillé) ou encore évaluent l’effet de ce changement (F : le
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lit devient confortable). Une seule enseignante remarque que la construction suit le mot
lit  :

Image 13. Annotation de l’enseignante Am.

Par cette annotation qu’elle valide positivement (avec le « + »), l’enseignante semble
percevoir tout l’intérêt de cette énumération des constituants du lit, qu’elle souligne par
ailleurs.

3.2.5. Le procédé de mise en facteur commun du sujet

L’élève l’utilise tout au long de son texte : sept fois dans la deuxième version. C’est un
procédé courant dans les narrations écrites, qui relève de la grammaire seconde, et que
Frédéric Sabio (2003) qualifie d’écriture cérémonieuse.

Nous avons plus particulièrement examiné les annotations sur la fin du texte (cf. Annexes
2, version 2) où le sujet  il (l’enfant) n’apparait que devant le premier verbe. Dans la
première construction, on relève il rentra, mit puis dans la seconde, le sujet est mis en
facteur commun pour 4 verbes (sortit, mit, mangea, alla) :

Image 14. Extrait du texte de Basile, V2, fin du texte.

Nous nous attendions à ce que bon nombre d’enseignants relèvent ce passage car la
mise en facteur commun du sujet, fréquente dans les textes d’élèves, donne au texte un
certain rythme et a donc un impact sur le lecteur. Or ils ne sont que 5 (sur 21) à faire une
remarque qui,  de surcroit,  ne porte pas sur ce procédé. Deux d’entre eux notent la
présence des connecteurs (un peu plus tard,  puis),  d’autres repèrent  le nombre de
descriptions dans cette partie, ce qui est évalué négativement par un enseignant (E :
beaucoup de descriptions qui pourraient ennuyer le lecteur).

Une seule enseignante apporte un commentaire sur toute la fin du texte, où se trouve
également le sujet il mis en facteur commun pour 2 verbes vit et trouva  :
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Image 15. Annotation de l’enseignante N.

Même si  le commentaire sur le nombre de détails y figure, l’usage remarquable du
métaterme  syntaxe, suivi  du  signe  « + »,  peut  être  l’indice  de  la  perception  par
l’enseignante de ce procédé.

Conclusion

Cette étude montre les potentialités de l’utilisation des traces au service de la formation et
des apprentissages. À la différence des études précédentes (Pilorgé, 2010 ; Boré &
Bosredon, 2018), les enseignants ne sont pas ici que de simples correcteurs-typographes
amenés à juger les écrits de leurs élèves. En situation de formation, même si les indices
sont peu nombreux, nous constatons que ces professionnels s’autorisent à dépasser
cette posture pour mieux comprendre les choix du scripteur.

Les enseignants se sont placés majoritairement du côté de la lecture du texte, de la
stylistique.  Ils  ont  mesuré  l’impact  du  texte  produit  sur  le  lecteur,  et  engagé  leur
subjectivité. Les annotations portant sur la syntaxe sont rares. Celle-ci est d’une façon
générale « la mal aimée » que ce soit du côté des enseignants en situation de corriger un
texte d’élève (Pilorgé,  2010) ou du côté des élèves lors d’une tâche en grammaire
(Gourdet & Roubaud, 2022). Un autre questionnement aurait pu peut-être les conduire à
cette analyse syntaxique, sachant que la formation était principalement centrée sur les
apports culturels présents dans les copies.

L’enquête sur les traces montre qu’il  existe un hiatus entre le discours tenu par les
enseignants, tel qu’on l’interprète dans leurs traces, et le faire des élèves qui au moment
de  réécrire  leur  texte  utilisent  des  procédés  syntaxiques  d’épaississement.  Les
annotations ne renvoient pas explicitement à ces procédés utilisés par les apprenants
alors que ce sont des indices du processus dynamique du travail d’écriture.

Nul doute que de telles situations d’exploration collective de textes scolaires devraient
être menées en classe afin de singulariser ces procédés auprès de tous les élèves, et en
formation afin d’aider les enseignants à percevoir « l’invisible syntaxique ». L’objectif est
donc de mieux faire dialoguer les deux parties en présence, élèves et enseignants, grâce
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à l’exploitation des traces écrites, afin de faire régner une certaine harmonie.
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Annexes
Annexe 1. Le grand brouillon avec les annotations d’une enseignante
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Annexes 2

a) Versions manuscrites du texte de Basile

 Version  1 https://www.ortolang.fr/market/corpora/ema-ecrits-scolaires-1?path=
%2FSIMILOWSKI%201-1%2FG1V1%2FScans

16/21

http://scolagram.u-cergy.fr/
https://www.ortolang.fr/market/corpora/ema-ecrits-scolaires-1?path=%2FSIMILOWSKI%201-1%2FG1V1%2FScans
https://www.ortolang.fr/market/corpora/ema-ecrits-scolaires-1?path=%2FSIMILOWSKI%201-1%2FG1V1%2FScans


Revue de Didactique de la Grammaire

http://scolagram.u-cergy.fr/

17/21

http://scolagram.u-cergy.fr/


Revue de Didactique de la Grammaire

http://scolagram.u-cergy.fr/

 Version 2 (réécriture) https://www.ortolang.fr/market/corpora/ema-ecrits-scolaires-
1?path=%2FSIMILOWSKI%201-1%2FG1V2%2FScans
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b) Versions informatisées du texte de Basile

 Version 1

19/21

http://scolagram.u-cergy.fr/


Revue de Didactique de la Grammaire

http://scolagram.u-cergy.fr/

20/21

http://scolagram.u-cergy.fr/


Revue de Didactique de la Grammaire

http://scolagram.u-cergy.fr/

 Version 2 (réécriture)
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