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Introduction  

 

Avant d'être enseignante, j'étais auteure jeunesse, et je complétais mon activité 

professionnelle en menant des ateliers d'écriture. Il s'agissait de projets longs, chacun de six 

mois environ, en écoles maternelles, élémentaires, ou en collège. J'ai ainsi  pu travailler avec 

des élèves de milieux socioculturels et scolaires très différents, d'écoles privées élitistes à des 

établissements classés en REP.  

'Faire écrire' les élèves, leur faire aimer l'écriture et leur donner confiance en eux tout 

en développant leurs compétences dans ce domaine, a motivé ma décision de devenir 

enseignante. Il me paraissait par conséquent évident de mettre en place un projet d'écriture 

longue lors de mon année de stage, en classe de cinquième - j'ai concentré mes efforts sur la 

lecture pour ma classe de sixième. Evident ? La mise en œuvre de ce projet 'Egypte', ainsi 

nommé car notre histoire se déroule au pied des pyramides, s'est révélée fort complexe. Elle a 

nécessité un fort engagement et donné lieu à de nombreux questionnements, partagés avec ma 

tutrice de collège, qui a accepté de vivre cette aventure en co-animation à mes côtés.  

L'une des causes de cette complexité semble être le passage délicat entre un atelier non 

scolaire, mené en classe mais par une animatrice extérieure, et une activité d'écriture menée 

dans le cadre scolaire, par des enseignantes. 

En quoi la posture d'animateur(trice) est-elle différente de celle d'enseignant(e) ? Cette 

différence peut-elle expliquer la rareté de la mise en place de projets d'écriture longue en 

collège ? Comment utiliser au mieux ces deux postures afin de développer les compétences 

des élèves dans le domaine de l'écrit ? Quelle démarche adopter afin de surmonter les 

difficultés cognitives, socioculturelles et de représentations liées à l'écriture ? 

Ces interrogations nous paraissent d'autant plus intéressantes que peu de projets 

d'écriture longue sont mis en place en collège.  

Nous examinerons tout d’abord en quoi les recherches menées dans le domaine de la 

didactique de l’écriture permettent une réflexion sur la complexité du processus rédactionnel, 

s’intéressent au sujet scripteur et à la posture de l’enseignant. Puis nous détaillerons les 

conditions expérimentales d’organisation et de mise en œuvre de notre projet Egypte pendant 

six mois, projet encore en cours actuellement. Enfin, nous chercherons, à partir de ses 

résultats, quelle posture d’enseignant est la plus favorable à la réussite d’un tel projet, et 

comment écrire dans un cadre scolaire.  
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1. Etat de la recherche en didactique de l'écriture : 

1.1. Une recherche en fort développement 

Aujourd'hui, les pratiques d'écriture augmentent, en parallèle au développement des 

blogs, des réseaux sociaux, de tous les outils qui permettent à chacun de s'exprimer sur sa vie, 

ses projets, ses opinions,… L'écriture semble toujours et de plus en plus être l'instrument qui 

permet non seulement de communiquer, mais aussi de penser, d'organiser sa pensée et de 

l'exprimer. Dans ce contexte, l'école, par sa volonté d'accueillir tous les enfants d'une classe 

d'âge et de les accompagner le plus loin possible dans leur éducation, permettrait à tous 

d'accéder à la maitrise de l'écriture. Or ce n'est pas le cas, les inégalités entre élèves ont 

tendance à se développer ces dernières années. 

De plus, on constate que les élèves, s'ils écrivent des leçons et rédigent des exercices, 

écrivent assez peu de manière réflexive ou créative au cours de leur scolarité. La recherche en 

didactique du français s'est donc intéressée au processus de l'écriture, afin d'en comprendre les 

mécanismes et d'adapter au mieux l'enseignement, et donc la posture de l'enseignant, pour 

favoriser le développement de ces compétences. Dans les années 1980, la démarche 

didactique a été peu à peu enrichie par les travaux menés en sciences humaines et plus 

précisément en psycholinguistique, avec notamment l'apport des recherches anglo-saxonnes. 

Les connaissances sur la psychologie cognitive du processus rédactionnel et sur la pratique 

pédagogique de l'écriture ont alors progressé par un enrichissement mutuel. 

1.2. Un processus rédactionnel complexe 

Parmi les modèles proposés pour analyser le processus rédactionnel lui-même, le 

modèle de Hayes et Flower, en 1980 (Garcia-Debanc C., Fayol M., 2002), analyse les 

différentes composantes du processus d'écriture afin d'identifier les obstacles qui le bloquent 

et d'améliorer les productions écrites des élèves. Il est basé sur l'observation de la 

verbalisation à haute voix par le scripteur lui-même de ses opérations et de sa réflexion en 

cours d'écriture. 

Ce modèle décompose la situation d'écriture en trois éléments, qui reviennent 

régulièrement au cours du processus rédactionnel, tout en étant chacun dominant à certains 

moments. Tout d'abord, l'environnement de la tâche s'intéresse aux textes écrits mais aussi au 

type de tâche assignée : thème choisi, destinataire lecteur de l'écrit, sens du travail proposé. 

Par ailleurs, les chercheurs étudient la mémoire à long terme du scripteur, mettant par là-

même l'accent sur l'élève, sa connaissance du thème d'écriture, du destinataire et des 
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consignes ou plans d'écriture prévus. Enfin, le processus d'écriture lui-même est analysé, par 

un découpage en trois parties, toutes supervisées par un contrôle de l'enseignant. 

 

Schéma d'Hayes et Flower, (Garcia-Debanc C., Fayol M., 2002) 

 

La première étape du processus d'écriture concerne la planification, temps pendant 

lequel le scripteur assimile les données liées à la tâche d'écriture qui lui a été confiée, et 

recherche dans sa mémoire à long terme des éléments qui vont lui permettre d'y répondre, 

puis se donne des objectifs et s'organise pour y parvenir.  

La deuxième étape est constituée par la mise en texte, c'est-à-dire l'écriture elle-même, 

avec par le scripteur un travail de structuration syntaxique, de choix lexicaux et d'organisation 

de son texte.  

Enfin, la réécriture consistant en une révision du texte, une relecture et des 

corrections, plus ou moins importantes comme nous le verrons, avant de pouvoir considérer le 

texte comme prêt à être lu par son destinataire. Comme le soulignent Claudine Garcia-Debanc 

et Michel Fayol (2002), ce modèle propose une vision de l'écriture comme un ensemble de 

résolutions de problèmes, en mettant l'accent sur la révision du texte, approche qui semble 

correspondre avec la notion de brouillon mis en avant dans les nouveaux programmes de 

français.  
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Claudine Fabre-Cols (2002) distingue plus précisément plusieurs types d'opérations de 

révision : l'addition ou ajout, la suppression, le remplacement ou substitution, le déplacement 

ou permutation, cette dernière opération de révision étant peu employée par les élèves. 

Si l'on évoque ici les brouillons d'élèves, des brouillons d'écrivains peuvent aussi être 

étudiés, notamment au début d'ateliers d'écriture, afin de montrer aux élèves l'importance d'un 

processus d'écriture en plusieurs étapes.  

Les brouillons d'écriture vont aussi à l'encontre du mythe assez largement répandu de 

l'auteur « inspiré », écrivant son roman d'une traite, comme sous une dictée. Cette croyance 

semble ancrée chez les adultes mais aussi chez les adolescents, et en cela le modèle d'Hayes et 

Flower permet d'envisager une didactique de l'écriture qui s'attache bien au contraire à 

résoudre sa complexité. Claudine Garcia-Debanc et Michel Fayol appellent dans cette logique 

à un dialogue avec des spécialistes d'autres champs disciplinaires, et parmi eux des 

spécialistes de génétique textuelle. 

Quelle est l'importance de ces trois étapes, planification, mise en texte et révision, lors 

du processus d'écriture ? Ce modèle, tout comme celui de Garrett-Levelt centré sur l'approche 

psycholinguistique ou celui de van Galen sur la réalisation écrite graphique, se veut une aide 

pour rendre compte de la complexité du processus rédactionnel, et non un ensemble 

d'instructions prescriptives. Il s'intéresse à ce qui se passe lorsque l'élève écrit, mais aussi 

lorsqu'il réfléchit à ce qu'il va écrire et lorsqu'il le relit. 

On se trouve bien alors dans une posture impliquant de la part du scripteur du recul et 

une réflexion par rapport à la tâche qu'il est en train d'accomplir (Marie-France Bishop, 2007). 

On peut noter que cette distance réflexive est aujourd'hui préconisée dans l'ensemble des 

apprentissages, qu'il s'agisse de l'écrit, de l'oral, de la révision d'une leçon ou de la réalisation 

d'une expérience, quelle que soit la discipline concernée. Elle est donc reliée à la posture de 

l'élève dans un cadre scolaire. 

Cette réflexion sur l'acte d'apprentissage pose la question du « bon élève ». En effet, 

selon Anne-Marie Chartier, Christiane Clesse et Jean Hébrard (1998), « le modèle idéal de 

l'écolier inspiré qui écrirait vite, sans peine, d'une écriture régulière et sans faute, des textes 

simples mais corrects, originaux mais pas « hors sujet », de cesse de hanter l'imaginaire 

enseignant, d'autant plus que chacun rencontre des enfants se rapprochant de ce modèle ». Les 

auteurs se penchent sur la naissance du sujet scripteur à l'école élémentaire, et plaident pour 

un accompagnement en termes de dispositifs d'apprentissage, afin d'aller d'une écriture 

assistée vers une écriture autonome, de une écriture collective vers une écriture individuelle, 
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ce que nous avons fait au cours de notre projet. Ils soulignent l'importance des interactions 

entre un travail oral de planification des objectifs de l'écriture, et un travail écrit. 

1.3. Un processus lié au modèle d'enseignement 

Plus récemment, afin d'organiser la réflexion sur l'enseignement de l'écriture et par là 

même de contribuer à son évolution, Dominique Bucheton (2014) distingue quatre principaux 

modèles d'enseignement. Le modèle de la « rédaction », très répandu autrefois et même 

encore aujourd'hui, est centré sur les normes de la langue écrite. L'exercice d'écriture est alors 

un prétexte, un support pour évaluer l'aisance de l'élève face aux codes de la langue. 

L'enseignant axe alors son intervention dans le texte produit sur le respect des règles 

orthographiques, lexicales et syntaxiques. Le contenu du texte est secondaire, et le brouillon 

n'est pas considéré comme une étape intéressante du travail.  

Le deuxième modèle, dit « des types de texte et processus rédactionnels », s'intéresse à 

la technique et aux compétences cognitives mises en jeu au cours de l'écriture. Le rôle de 

l'enseignant est alors de fournir des aides aux élèves, sous forme par exemple de grilles de 

critères de production et d'évaluation. Cette posture ne considère pas le travail d'écriture 

comme un travail d'auteur. Ce modèle est jugé trop abstrait par Dominique Bucheton et 

surtout source de difficultés pour les élèves les plus faibles, par la complexité des consignes 

qu'il met en œuvre et le peu d'importance accordée à la créativité, même s'il concède plus de 

place au brouillon et donc à la prise en compte du processus rédactionnel. Le brouillon reste 

encore toutefois peu reconnu et trouve difficilement sa place dans l'écriture scolaire, 

particulièrement au moment de l'évaluation. 

Dominique Bucheton évoque ensuite le modèle des ateliers d'écriture comme un 

fonctionnement prenant en compte la créativité par des jeux de langue, comme par exemple 

dans le cas des consignes de l'Oulipo plus récemment de l'entrée du slam dans les classes. Ces 

jeux d'écriture ludique, selon l'auteure, restent pourtant ponctuels, des exercices autour de la 

langue et non une écriture longue qui donne le temps de la réflexion et de la révision. Or 

l'auteure évoque un « besoin culturel : le désir d'être auteur. Un auteur amateur, peut-être, 

mais un auteur quand même » (2014, p.172). 

Enfin, elle propose un quatrième modèle, qui lui parait plus intéressant : le modèle 

culturel du « sujet écrivant », centré sur le sujet scripteur. Ce modèle contourne le mode 

d'enseignement classique, axé sur la parole et les gestes de l'enseignant, et s'intéresse à l'élève 

en tant qu'adolescent en développement. 
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Selon Dominique Bucheton (2014, p.176), « placer l'élève comme personne au centre 

des apprentissages, c'est se poser la question du comment il pense, comment il comprend, 

avec quels modes de penser–parler déjà installés, avec quelles expériences scolaires heureuses 

ou difficiles, expériences qui ont pu l'intégrer, l'exclure ou très tôt le stigmatiser ».  

L'écriture est une tâche complexe, dans laquelle l'élève s'engage s'il est accompagné de 

manière adéquate par son enseignant, s'il y trouve un espace de liberté et de créativité, un sens 

qui résonne avec son univers personnel et ses émotions (et ce d'autant plus lorsque l'élève est 

en difficulté), et des échanges avec ses pairs.  

L'auteure met alors l'accent sur deux paramètres très importants pour la réussite de 

l'écriture : le temps, qui doit être suffisamment long pour permettre ce qu'elle appelle l'« 

épaississement du texte » (2014, p.37), et l'interaction de l'élève scripteurs avec ses pairs et 

avec l'enseignant, ce qui requiert de la part de ce dernier des gestes professionnels adaptés. 

Nous nous pencherons sur ces paramètres lors de l'analyse de notre protocole expérimental. 

Dominique Bucheton (2014, p.180) en souligne l'enjeu lorsqu'elle s'interroge : « comment 

faire construire aux élèves un rapport à la norme qui ne paralyse pas la pensée mais au 

contraire la facilite ? ». 

1.4. L'élève auteur au centre du processus 

Isabelle Delcambre, dans la revue Le français aujourd'hui (2007), évoque quant à elle 

la notion de « sujet didactique », qui concerne à la fois l'enseignant et l'élève. Cette notion 

tient compte de la complexité du sujet, dans toutes ses dimensions, sociale, culturelle, 

institutionnelle, psychologique même. Elle est plus large que celle de sujet scripteur et permet 

d'intégrer dans le processus de l'écriture des éléments tels que la façon de travailler en classe, 

les relations au sein du groupe d'élèves et relations entre l'enseignant et l'élève. Elle permet 

aussi de prendre en compte le type de texte étudié. Si l'attention et le questionnement se 

portent alors sur l'élève qui écrit et plus seulement sur sa production écrite, le contexte 

scolaire qui fournit un cadre au travail d'écriture est aussi pris en compte dans l'analyse du 

processus et de ses résultats. 

Il me semble, dans la lignée de cette réflexion et à la lumière de mon expérience 

professionnelle antérieure, intéressant de souligner l'approche de Catherine Tauveron (2007). 

Celle-ci regrette que la notion d'élèves scripteur soit en général totalement séparé de la notion 

d'auteur alors que, quelque soit la qualité littéraire du texte produit, l'enfant fait bien œuvre 

artistique, et en cela peut être considéré comme un auteur, comme on considère qu'un enfant 
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qui utilise des pinceaux fait de la peinture et qu'un enfant qui prend sa flûte et compose un 

morceau fait de la musique, quelle que soit la qualité finale de ce qui est produit.  

C. Tauveron (2007, p.77) précise : « nous appelons donc ici « auteur », l'élève qui 

produit un texte avec une intention artistique (ce qu'est par définition une fiction narrative) et 

le distinguons de l'« écrivain » qui est un auteur dont l'intention et la valeur ou « mérite » 

esthétiques ont été reconnus dans un contexte social et historique donné, et le statut officialisé 

(par exemple dans un catalogue d'éditeurs). » Or l'une des premières questions posées par les 

élèves au début d'un travail d'écriture longue est bien la question de l'intention artistique, 

puisqu'ils se préoccupent de la publication éventuelle du texte qui sera produit (« est-ce que ce 

sera un vrai livre ? Est-ce qu'on pourra le vendre en librairie ? »). Leur dire qu'ils en seront 

bien les auteurs est une très forte source de motivation pour eux. 

1.5. Développer une palette souple de postures 

D. Bucheton (2006, p.32), au cours de ses travaux de recherche, observe que l’élève 

scripteur fait appel à des postures, c’est-à-dire des « schèmes pré-construits d’actions 

intellectuelles et langagières que le sujet convoque en réponse à une situation ou à une tâche 

scolaire donnée ».  

Elle distingue 4 postures possibles au cours d’une tâche :  

 la posture scolaire, où laquelle l’élève cherche à se conformer aux attentes 

scolaires qu’il perçoit. Il cherche à être en règle, à respecter les règles 

orthographiques, de consignes, du cadre scolaire plus généralement, et reste 

extérieur, comme non concerné par la tâche à effectuer. 

 La posture première, où l’élève s’implique dans sa tâche, s’approprie le travail 

d’écriture en y impliquant ses affects et son expérience personnelle, de manière 

directe, sans distance. 

 La posture seconde, plus réflexive. L’élève fait appel à ses savoirs, les 

interroge, les confronte à ceux de ses pairs, construit peu à peu son texte et 

devient ainsi auteur de sa pensée. 

 Les postures créatives et ludiques, où l’élève s’échappe des contraintes pour 

penser son texte comme un objet, dans son contenu (qui peut alors se focaliser 

sur des thèmes favoris) et dans sa forme (jeux sur le langage par exemple). 

D. Bucheton constate que les élèves plus favorisés font appel à des postures plus 

variées, au cours d’une même tâche, que les élèves les moins favorisés socialement, dont un 

certain nombre restent ‘crispés’ sur une posture, sans souplesse. Le rôle de l’enseignant est 
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alors de favoriser l’élargissement de la palette des postures chez l’élève, et le tissage de 

plusieurs postures en cours de tâche. 

1.6. L'importance des postures adoptées par l'enseignant 

Dans cette logique, Dominique Bucheton (2014) souligne l'importance des postures 

des enseignants sur les postures des élèves. Au cours d'une séance d'enseignement en classe, 

l'enseignant doit mettre en œuvre simultanément tout un ensemble de tâches, de réflexions et 

de préoccupations afin d'atteindre les objectifs qu'il se fixe, tant en termes de contenus 

disciplinaires qu'en ce qui concerne les activités mises en œuvre et la gestion de la classe. Cet 

ensemble est très complexe et la façon dont il est géré a un impact très important sur 

l'ambiance dans laquelle les élèves vont réaliser leurs apprentissages. Certains des gestes 

professionnels mis en œuvre sont conscients, d'autres ne sont pas perçus par l'enseignant 

comme tels. L'enchaînement de ces multiples tâches est très rapide.  

Par conséquent, Dominique Bucheton propose un modèle de compréhension de ces 

gestes qui « enchâsse » cinq grandes préoccupations (voir schéma ci-dessous). Ce modèle est 

notamment très intéressant pour amorcer une réflexion sur ce qui se passe lors d'une séance 

d'écriture en classe. 

 

Le modèle des cinq préoccupations de l'enseignement selon D. Bucheton (2014) 
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L'enseignant doit tout d'abord piloter la séance, c'est-à-dire s'assurer que l'activité des 

élèves converge vers l'objectif qu'il s'est fixé, tout en gérant le temps et même le rythme du 

travail effectué (accélérations pour susciter l'attention, pauses pour donner du temps aux 

élèves,…). 

Il doit ensuite créer une atmosphère qui permette l'engagement affectif, relationnel, 

intellectuel des élèves. En ce sens, une séance d'écriture est une rencontre qui doit susciter le 

désir d'écrire et lui donner du sens. Cela signifie aussi créer pour les élèves un espace pour 

penser et réfléchir dans une atmosphère de confiance, avec une présence rassurante et 

encourageante de l'enseignant, qui évitera alors de mettre l'accent sur les fautes du scripteur, 

erreurs orthographiques ou faiblesses dans la construction de son écrit, mais au contraire le 

respectera et lui communiquera son envie de le voir progresser. À ce sujet, l'auteur conclut 

(2014, p.200) : « on peut imaginer qu'atmosphère de classe et climats intérieurs des cerveaux 

des élèves sont fortement corrélés. » 

Le tissage, c'est-à-dire la faculté de l'enseignant à relier la séance en cours avec les 

autres séances effectuées avant ou après, ainsi qu'avec les objectifs généraux d'écriture, est la 

troisième préoccupation. Là encore, permettre aux élèves de voir le but cognitif à atteindre est 

une préoccupation partagée aujourd'hui par l'ensemble des disciplines enseignées en collège. 

L'étayage est une autre compétence mobilisée pour enseigner. Elle recouvre l'aide que 

l'on peut apporter à l'élève, à toutes les étapes du processus d'écriture. Aider l'élève sans faire 

à sa place, en tenant compte de son profil scolaire, aider de manière adaptée afin que tous 

travaillent, est une faculté qui nécessite une grande capacité d'écoute et une attention 

constante. On peut ainsi attendre de l'enseignant qu'il soit un lecteur bienveillant des textes 

écrits, du moins peut-être lors de la phase de mise en texte. L'écoute bienveillante, le respect 

de la personnalité de l'élève, de son histoire, de ses émotions, le fait d'accorder du temps, de 

permettre des erreurs, des essais, sont essentiels pour le développement d'un sujet à l'école. 

Enfin, la cinquième préoccupation doit être centrée sur les savoirs qui sous-tendent le 

travail effectué en classe. Il s'agit alors d'aider l'élève à relire son texte, à demander conseil à 

un pair, à gérer son brouillon, etc. 

Afin d'assurer au mieux les préoccupations nécessaires au bon déroulement de 

l'activité d'écriture, Dominique Bucheton (2014, p.205) définit des postures de l'enseignant :  

« Une posture est un mode d'agir temporaire pour conduire la classe et s'ajuster dans 

l'action à la dynamique évolutive de l'activité et des postures des élèves. »  

Elle identifie différents types de postures : 
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– Une posture d'accompagnement, qui favorise la réflexion et les échanges, guide et 

stimule l'élève sans le juger, et crée une atmosphère détendue et collaborative en classe, 

– Une posture de contrôle, où l'enseignant vérifie, évalue, corrige, dans une 

atmosphère hiérarchique et avec des consignes précises, qui guide mais qui provoque 

beaucoup de décrochages parmi les élèves, 

– Une posture de lâcher prise apparent, de confiance, où les élèves s'organisent en 

autonomie et où l'enseignant intervient peu, apportant des lectures, favorisant les échanges 

entre pairs, proposant éventuellement un enjeu donnant du sens au projet d'écriture, 

– Une posture d'enseignement, lorsque l'enseignant nomme les savoirs en cours 

d'acquisition afin de permettre leur repérage par les élèves. Elle est efficace lorsqu'il est 

complété par une réflexion distanciée sur les savoirs visés par les activités effectuées. 

– Une posture dite du « magicien », jouant sur les aspects ludiques, émotionnels, 

créant des moments fascinants au cours de la séance.  

Ces postures doivent se combiner afin de permettre à l'enseignant une gestion fine de 

la diversité des attitudes de ses élèves et de leurs compétences dans le domaine de l'écriture. 

Dans un autre écrit (2006), D. Bucheton souligne l’importance de gestes 

professionnels précis, pour favoriser le développement de la diversité des postures des élèves 

face à l’écriture : création d’une atmosphère de confiance, tissage des savoirs et des 

compétences, scolaires ou non, étayage spécifique par des consignes d’écriture précises par 

exemple, importance de la dimension temporelle pour la qualité d’un travail d’écriture. 

Enfin, des études de cas menées par Christine Barré-De Miniac (2000) ont démontré 

l'existence d'un processus de projection de la part des enseignants, en fonction de leurs 

propres représentations et de leur rapport à l'écriture. En fonction de leur plaisir à écrire, de 

leurs attentes littéraires, de leurs rapports personnels à l'écriture, les enseignants perçoivent et 

jugent de manière différente l'attitude de leurs élèves. 

Ainsi, la posture de l'enseignant semble jouer un rôle très important pour guider les 

élèves au sein de la complexité de l'acte d'écrire. En quoi le passage d'une position 

d'animatrice–auteure extérieure à la classe à une position d'enseignante impliquée dans la 

gestion de la classe au quotidien peut-elle modifier la production d'écrits des élèves dans le 

cadre d'un projet long ? Si un impact de ce changement de position est constaté, pourrait-on 

dégager un troisième type de positionnement, synthèse entre les deux précédentes, toujours 

afin de favoriser au mieux le développement et l'épanouissement des compétences de l'élève 

dans le domaine de l'écriture ? 
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 2. La méthode adoptée pour le projet Egypte : 

 

Le projet d'écriture longue intitulé 'Enigme en Egypte' est encore en cours, puisqu'il a 

débuté en novembre et se terminera en juin. Les élèves ont décidé de concevoir une intrigue, 

d'imaginer puis d'écrire une histoire qui se passe en Égypte. 

2.1. Les participants : 

Les élèves impliqués dans le projet sont la classe de cinquième à laquelle j'enseigne au 

collège Pierre Dubois de Seyssinet-Pariset, en Isère. Le collège Pierre Dubois accueille 465 

élèves, et le niveau cinquième compte quatre classes. 

La classe concernée comporte 24 élèves (10 filles et 14 garçons), avec une très grande 

hétérogénéité. Sept élèves font l'objet d'un suivi particulier dans la classe (PPRE, fiche de 

suivi, soutien scolaire extérieur, PAP,...). 

Ces élèves sont issus de milieux sociaux fortement hétérogènes, c'est l'une des 

caractéristiques principales de ce collège. 

Certains élèves sont en réelle difficulté. A contrario, des activités différenciées ont dû 

rapidement être mises en place dans la classe, car quelques élèves avaient besoin de travailler 

plus vite et de manière plus approfondie. Plus particulièrement, deux jeunes filles de la classe 

font l'objet d'une différenciation quasi systématique. On verra qu'elles jouent aussi un rôle 

moteur dans le projet Égypte. 

Tous les élèves maîtrisent l'utilisation du français à l'oral, mais certains sont très en 

difficulté à l'écrit. Des projets menés sur la lecture montrent que tous, à l'exception de trois 

d'entre eux, sont de faibles lecteurs. 

Une bonne ambiance règne dans la classe entre les élèves, sans problème relationnel 

majeur. Sept élèves suivent une section 'football', et se retrouvent régulièrement hors des 

cours, formant un groupe très soudé mais qui n'exclut pas les autres. 

2.2. Matériel et procédure : 

Le projet Égypte a lieu dans le cadre de l'AP (accompagnement personnalisé), mis en 

place lors de la réforme du collège. Il est assuré en co-animation avec ma tutrice de collège, 

Madame M., et une heure y est donc consacrée chaque semaine. 

La co-animation, décidée par le collège pour les AP de cinquième, permet une double 

approche : ma tutrice apporte son expérience en tant qu'enseignante, notamment dans les 

domaines de la langue, de l'évaluation, de la gestion de classe, mais aussi de l'écriture dans un 

cadre scolaire. Elle travaille en ilots et de manière différenciée depuis longtemps. J'apporte 
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quant à moi mon expérience acquise dans le domaine des ateliers menés en école, ainsi que 

ma pratique de l'écriture. Une excellente entente nous permet de travailler en étroite 

collaboration et d'enrichir notre questionnement. 

Ce projet se révèle être un « projet en mouvement » : il évolue très nettement au cours 

de son déroulement, car nous mettons en place des solutions et des aménagements au fur et à 

mesure des difficultés rencontrées et des améliorations qui nous paraissent possibles. 

2.2.1. Les phases du projet 

Le projet Egypte comprend différentes phases : 

– La mise en place, en novembre-décembre 2016 : administration d'un questionnaire 

diagnostique permettant d'évaluer les représentations des élèves face à l'écriture, choix du 

décor de l'histoire par les élèves, des personnages, architecture de l'intrigue incluant les 

mobiles, indices et alibis nécessaires dans le cadre d'une énigme. 

Au cours de cette phase, qui fait partie intégrante du processus de planification, les 

élèves ont tout d'abord voté pour choisir l'un des décors proposés pour leur histoire. Ensuite, 

ils avaient pour mission, en groupe, de proposer des éléments de décor (paysages, objets,…) 

et des personnages possibles pour l'histoire. Cette phase a donné des résultats très riches. 

Chacun devait par ailleurs contribuer à la mise en place du padlet « Égypte » de la classe 

(https://padlet.com/kardupont/egypte), qui a servi de base documentaire pour l'ensemble du 

projet. Enfin, après avoir proposé des enjeux d'énigme, les élèves devaient, toujours en 

groupe, remplir une carte mentale en proposant des éléments d'intrigue (coupable, suspect, 

rebondissements, résolution de l'énigme,…). 

L'ensemble a ensuite été soigneusement calé par un travail en groupe réduit, afin de 

servir de ressource tout au long de l'écriture. 

– L'écriture et la réécriture, mais aussi les illustrations, ont lieu de janvier à mai 2017. 

– La mise en page et l'impression du petit roman sont prévues entre le 15 et le 31 mai. 

– Deux événements prendront place au début du mois de juin : la rencontre avec les 

écoles partenaires et la remise officielle du roman en présence des parents, avec dans les deux 

cas une séance de mise en voie d'extraits du roman. 

2.2.2. Organisation du travail d'écriture : 

Dès que l'intrigue est calée, le projet est découpé en chapitres et chaque chapitre fait 

l'objet d'une séance, voire de deux si nécessaire. Très vite, il apparaît indispensable de 

différencier les tâches, afin d'être plus efficace mais aussi de soutenir la motivation des élèves 

par des tâches variées. Lors de chaque séance, les élèves participent à des groupes différents : 
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groupe documentation qui effectue des recherches pour préparer la suite de l'écriture, 

groupe écriture, groupe réécriture qui améliore les textes produits, groupe architecture 

qui travaille sur le tissage des textes entre eux, la fluidité des transitions et la vérification des 

éléments d'énigme, groupe correspondance qui assure la relation avec les écoles partenaires. 

En ce qui concerne la partie écriture proprement dite du projet, les élèves écrivent soit 

de manière individuelle soit en groupes (de deux à quatre élèves - groupes choisis ou 

imposés), en classe mais aussi à la maison. Ces différents dispositifs ont tous été utilisés 

comme protocoles expérimentaux afin de nourrir la réflexion menée par les enseignantes.  

2.2.3. Déroulement d'une séance d'écriture 

Chaque séance d'écriture en classe se déroule en deux temps : 

– Un temps collectif de mise en place du déroulement du chapitre et d'activation de 

l'imaginaire (ambiance de la scène, émotions des personnages, objectif vis-à-vis du 

lecteur,…). Ces éléments, élaborés par les élèves, sont inscrits au tableau par l'enseignante qui 

anime ce temps. Il s'agit là d'écrire des mots clés, et dans certains cas d'enrichir l'imaginaire 

par la projection d'images ou de photographies. 

– Un temps d'écriture individuel ou par groupes. Lors de ce temps, en début de projet, 

le chapitre était partagé en plusieurs parties que les groupes se répartissaient. Nous avons 

ensuite, lorsque le projet était bien ancré, de basculer vers une écriture individuelle, en 

confiant l'ensemble de chaque chapitre à chacun des scripteurs – voir plus loin. 

Les consignes 'techniques' pour le travail d'écriture sont de rédiger un brouillon, avec 

la possibilité de raturer, de rajouter, de modifier, sans se préoccuper de la présentation du 

texte ni de sa correction orthographique. Les élèves peuvent écrire sur une page blanche ou 

choisir une feuille de classeur. Les enseignantes sont disponibles pour discuter avec les élèves 

de leurs choix et de leurs difficultés, sans intervention sur le texte. 

2.2.4. Organisation matérielle 

Nous disposons de deux salles, l'une d'entre elles étant disposée en ilots. Là encore, 

certaines séances se passent en classe entière, en co-animation directe, tandis que d'autres 

voient la classe partagée en deux groupes d'importances égales ou inégales, chaque groupe 

travaillant dans une salle avec l'une des enseignantes. 

Lorsque la séance est terminée, une version unique de chaque chapitre est tissée à 

partir des différents écrits produits, en sélectionnant les parties jugées les plus intéressantes et 

développées de chaque version - toutes les versions fournissent une partie de la version finale, 

et même les écrits les plus faibles permettent de nourrir le travail qui sera finalement publié. 
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Ce travail est fait soit par des élèves 'experts', soit par moi-même - c'est un travail que je 

faisais couramment en atelier d'écriture. La méthode de tissage est soigneusement expliquée 

aux élèves, afin que chacun puisse se reconnaitre dans le texte qui sera imprimé. 

Les textes sont tapés par les élèves experts ou par d'autres élèves volontaires, avec 

pour mission d'en corriger l'orthographe. D'autres textes sont tapés par moi-même, avec l'aide 

d'un logiciel de reconnaissance vocale. 

Ponctuellement et en fonction des besoins, il a été décidé de fournir aux élèves des 

fiches outils avec des points de langue qui peuvent leur être utiles. Ces fiches outils sont 

distribuées en fonction des besoins, et ils peuvent les utiliser - ou non. 

Des fiches ont par exemple été mises en place sur les figures de style, la ponctuation 

expressive, le récit au passé, les phrases nominales, les types de phrases utilisables,... 

2.2.5. Introduction de l'évaluation 

Au cours du projet, au mois de mars, nous avons constaté que les élèves produisaient 

des écrits dont la qualité baissait fortement. Après réflexion, il a été décidé d'introduire des 

procédés d'évaluation dans le projet. Deux types d'outils d'évaluation ont alors été utilisés : 

–  Des outils permettant d'évaluer le contenu du travail effectué : barèmes de 

correction des écrits considérés comme des rédactions, évaluation des recherches 

documentaires effectuées, du travail d'architecture, etc. 

– Des outils permettant d'évaluer, en cours de séance, l'engagement de chaque élève 

dans le projet, sa participation au travail de groupe et son efficacité. 

Le projet est ainsi devenu partie intégrante du cours de français, et ces outils, associés 

à une intensification du travail effectué, semblent avoir permis de surmonter cette phase 

transitoire de démotivation. 

2.2.6. Une sortie réécriture 

La démarche adoptée au cours du projet de la part des enseignantes est de rendre les 

élèves acteurs de leur projet, dès que cela est possible. 

Afin de stimuler et de nourrir le plus possible le processus de réécriture, toujours 

délicat, un après-midi de travail est organisé au musée de peinture de Grenoble. Les élèves 

découvrent alors le département égyptologie, et notamment la momie du musée (lors de 

l'écriture du chapitre concerné, dans lequel les héros visitent le musée du Caire, la moitié 

environ des élèves de la classe ignore à quoi ressemble une momie et sont en difficulté pour 

en décrire une). Une séance de révision de l'ensemble du roman est organisée dans la 
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bibliothèque du musée. Cette sortie est organisée par ma tutrice de collège et moi-même, et 

soutenue par notre direction. 

2.2.7. Des partenariats essentiels 

Il est à noter que c'est un soutien fort de la part de Madame P., Principale du collège 

Pierre Dubois, et de Madame B., Principale adjointe, qui a permis la réorganisation des 

emplois du temps, rendant ainsi la co-animation avec ma tutrice de collège possible, alors que 

cette réorganisation, du fait de résistances, s'est révélée complexe à mettre en œuvre. Ce 

soutien a été sans faille tout au long du projet, et a contribué à la réussite de sa réalisation. 

Par ailleurs, afin de permettre aux élèves d'écrire pour des lecteurs destinataires dès le 

début du projet, il a été établi, grâce à Madame M., un partenariat avec trois écoles 

élémentaires de Seyssinet-Pariset : l'école Chamrousse, l'école du Vercors et l'école 

Moucherotte. Les élèves de CM1/CM2 de ces écoles reçoivent les textes de nos élèves au fur 

et à mesure de leur production, avec une lettre ou un courriel sollicitant leur avis de lecteur 

correcteur, ce dont ils s'acquittent avec beaucoup de sérieux. Des échanges sont ainsi mis en 

place, et sont d'autant plus pris au sérieux que mes élèves proviennent pour la plupart de ces 

écoles et en connaissent les enseignants, ainsi qu'une partie des élèves destinataires. La 

rédaction de la correspondance est faite entièrement par les élèves. 

Un événement est prévu en juin, sous la forme de trois demi-journées de rencontre 

avec les trois classes concernées. Cette rencontre sera préparée par les élèves par la mise en 

voix d'extraits choisis de leurs textes, ainsi que par la remise d'un exemplaire dédicacé du 

roman et d'une lettre de remerciements illustrée pour chaque classe élémentaire. 

Enfin, les parents de mes collégiens ont été informés régulièrement par écrit de l'état 

d'avancement du projet, et ont pu lire dans le cahier de leurs enfants les documents résumant 

l'intrigue élaborée, les personnages imaginés ainsi que le découpage de l'histoire en chapitres. 

Ils découvriront l'intégralité du texte écrit lors d'un événement organisé début juin, avec là 

encore une mise en voix d'extraits du texte et une remise officielle du roman à chacun des 

collégiens, par Madame la Principale du collège. 

2.2.8. Investissement financier et charge de travail 

En ce qui concerne l'organisation matérielle du projet, j'assurerai la mise en page du 

livre, ayant déjà travaillé avec des logiciels de retouche d'images et de mise en page. Le 

collège finance la sortie au musée, l'impression des romans, ainsi que les boissons offertes 

lors des événements. Enfin, parents et enfants seront sollicités pour fournir des gâteaux. Il est 

à noter que l'investissement financier reste très réduit, l'investissement en temps étant, lui, 
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beaucoup plus important : une demi-journée de travail en moyenne par semaine, 

essentiellement consacrée à l'adaptation du projet et à la mise au point d'outils pour répondre 

aux problèmes rencontrés, à la coordination de chaque séance en co-animation. 

Une organisation détaillée des séances est discutée entre enseignantes chaque semaine, 

afin d'adapter le travail demandé aux réactions des élèves et à leurs difficultés lors de la 

séance précédente. Une posture générale très souple est adoptée par ma tutrice et moi-même, 

afin de piloter le projet entre un atelier d'écriture et un projet scolaire. 

3. Les résultats 

 

3.1. Le questionnaire diagnostique 

Le questionnaire diagnostique rempli en début de projet permet de constater que les 

élèves ont une représentation utilitaire de l'écriture, qui 'sert' à faire les devoirs, à copier les 

leçons, à écrire des SMS ou à discuter sur des forums de jeux vidéo essentiellement. Écrire 

parait difficile à beaucoup d'entre eux, qui évoquent en grande majorité des raisons liées à la 

conjugaison et à l'orthographe, ainsi qu'à la dimension physique de l'écriture : écrire « fatigue 

les mains », « fait mal au poignet ». L'écriture est donc considérée comme un acte physique et 

technique, et seuls quatre élèves mettent en avant la difficulté de mobiliser leur imaginaire. 

Pour compléter la phrase « écrire cela permet de… », les élèves mentionnent la 

possibilité de renforcer ses compétences orthographiques, de s'habituer à écrire plus vite, 

d'avoir un bon travail plus tard et de faire des lettres de motivation. Une élève seulement 

évoque le plaisir d'écrire, une autre la possibilité de laisser son imagination « déborder ». 

En revanche, ce qui leur plait a priori dans le projet est d'effectuer un travail collectif : 

écrire ensemble une histoire. Il est à noter que ce projet prend place après une première 

expérience d'écriture collaborative sur le logiciel Framapad, sur un autre thème. La deuxième 

source de motivation est le fait d'inventer soi-même une histoire et de pouvoir la « découvrir » 

en cours de route. Il existe donc un fort contraste entre leur définition technique de l'écriture 

et l'enthousiasme généré par l'annonce du projet. 

Lors des rédactions tests effectuées en classe suite au questionnaire, avec pour 

consigne de raconter un bon ou un mauvais souvenir personnel, beaucoup écrivent avec peu 

de réflexion préalable, peu aussi entre chaque phrase, comme s'ils se contentaient de coucher 

sur le papier le déroulement de leurs pensées. On trouve rarement des traces d'émotions dans 

leurs écrits, à part pour quelques-uns d'entre eux. 
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3.2. La posture des enseignantes 

3.2.1. La bienveillance 

Il se trouve, par hasard, que la posture de Madame M. en classe et la mienne (en 

devenir) sont assez proches. Nous essayons de privilégier la bienveillance, de ne pas établir de 

relation avec nos élèves en fonction de leur niveau et de leur attitude scolaire, tentant de 

rassurer et d'aider les plus faibles et de nourrir les élèves les plus à l'aise. Depuis le début de 

l'année scolaire, je rappelle aux élèves que tous sont capables d'avoir des idées et que toute 

idée ou question est respectable. Un signe de confiance nous a été donné en début de projet 

lorsque Djibril, qui se concentre très difficilement, a confié dans son écrit test un souvenir de 

mort très douloureux.  

3.2.2. Donner du sens à l'écriture 

Lors de la première séance, les élèves sont chargés de choisir le décor de leur histoire. 

Ils votent parmi plusieurs propositions et choisissent l'Égypte. Ensuite, ils doivent proposer 

des éléments de décor, des personnages possibles, ils sont chargés de nourrir le padlet qui est 

créé à cette occasion (https://padlet.com/kardupont/egypte), avec à la fois des images et des 

textes documentaires, sur tout ce qui concerne l'Égypte. En une semaine, le padlet est rempli, 

et il sert depuis de base documentaire. 

Deux séances sont ensuite consacrées au choix de noms de personnages, à leur 

caractérisation, mais surtout à construire un tableau résumant les éléments de l'intrigue, 

tableau à plusieurs colonnes détaillant, pour chaque personnage, son mobile éventuel, des 

indices et des alibis qui permettront, disséminés au fil du texte, d'aiguiller ou d'égarer le 

lecteur. Ce travail très délicat est réalisé par les élèves en trois phases : une phase de 

recherche d'idées collectives, une phase de travail en groupe et une phase de calage de tous les 

éléments avec un petit groupe d'élèves. Ensuite, un travail de découpage global des chapitres 

est réalisé. Tous ces documents sont ensuite collés dans chaque cahier et serviront de base à 

l'ensemble du travail d'écriture (voir par exemple en annexe 1, le tableau des personnages). 

3.2.3. Organiser le travail collaboratif 

Une dynamique de groupe émerge, les élèves commencent à apporter des livres sur 

l'Égypte, et au cours des premiers chapitres, ils rédigent à la première personne du pluriel. Ils 

s'assurent que l'heure d'écriture aura bien lieu chaque semaine, et souhaiteraient y consacrer 

plus d'une heure par semaine. L'échange avec les écoles est régulier. De nombreux élèves sont 

volontaires pour rédiger les lettres envoyées. Une élève, Alice, qui fait habituellement de 

nombreuses fautes, un jour, alors qu'elle voit un projet de lettre qu'elle a fait et que j'ai 
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corrigé, commente : « mais, Madame, vous avez juste mis un 'z' à la place du 'r' à la fin de 

'assez' ? Il n'y avait pas d'autres fautes, vous êtes sûre ? » Alice est stupéfaite de ma réponse : 

« ah bon, mais je ne fais pas tant de fautes que ça, alors ? » Sans se relire, en effet, elle ne fait 

qu'une faute, probablement car elle sait que sa lettre va être lue par des écoliers. 

 Une phase de planification avant écriture importante 

Pour les cinq premiers chapitres, les élèves travaillent par groupes de 3 ou 4 pour 

écrire. Chaque séance débute par une séance collective de recherche d'idées, d'atmosphère, 

d'émotions des personnages. Quelques mots-clés sont notés au tableau, et les élèves disposent 

aussi des éléments indispensables à placer dans le chapitre, par exemple : 

 Chapitre 4 : Visite du souk 

o Discussion avec le chauffeur, très sympa – il se dit descendant d’Isis (mobile) 

o Le guide conseille au groupe d’aller acheter des souvenirs chez son ami le 

marchand du souk (mentionner son nom) 

o Découverte du journal de bord par Mme Piaf (fausse piste) 

o Mme Piaf donne le journal à Romane : elle est allergique à la poussière du 

journal (indice) 

Les premières séances donnent lieu à de multiples questions sur le thème : « Madame, 

est-ce que j'ai le droit d'écrire ça ? Madame, est-ce que j'ai le droit de mettre cette idée ? » 

Notre réponse est toujours la même : c'est à l'élève de décider, il a toute liberté à l'intérieur de 

la trame générale du chapitre.  

3.2.4. Redresser la barre : un basculement en cours de projet 

Après les vacances d'hiver, nous décidons de passer d'une écriture en groupe à une 

écriture individuelle, ce pour plusieurs raisons : 

– Dans le cadre scolaire, les séances sont de 55 minutes (50 minutes de temps de 

travail), ce qui est trop court pour mener à la fois une séance collective de mobilisation de 

l'imaginaire et une séance de travail en groupe qui implique des échanges nombreux en cours 

d'écriture. 

– Les élèves ont compris et intégré la méthode de travail, à savoir partir de la trame de 

l'intrigue et mobiliser son imaginaire pour l'enrichir. Ils sont donc assez autonomes pour 

aborder seuls les phase de planification et de mise en texte. 

– Enfin, il nous semble que les élèves jugent la production d'écrits ludique, hors cadre 

scolaire, et relâchent de ce fait leurs efforts. Je me suis en effet beaucoup questionnée sur la 

moindre qualité des écrits produits par rapport à celle que j'observais auparavant en atelier 

d'écriture, y compris avec des élèves de niveau beaucoup plus faible. Nous décidons donc 

d'introduire des outils d'évaluation dans le projet, et d'intensifier le rythme de travail : écrits 
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commencés en cours à terminer à la maison, écrits réalisés entièrement à la maison pour 

certains d'entre eux. 

3.3. La production d'écrits 

3.3.1. Première phase : une écriture collaborative 

Les écrits portent la trace des échanges entre pairs. Si de nombreux échanges ont lieu 

avant de commencer à écrire, bloquant parfois l'activité, les « négociations » continuent en 

cours d'écriture, comme le montrent les mots, voire les passages, barrés, les phrases ajoutées 

ou déplacées. 

Les groupes passent alors beaucoup de temps à discuter de leurs idées et de leurs 

phrases avant de les mettre sur le papier. On observe un mécanisme de planification des 

textes, puisqu'il faut au sein du groupe sélectionner la meilleure proposition parmi les idées 

suggérées, décidée de comment la présenter, quel personnage mettre en avant,… 

Notre attitude est alors de les pousser à donner plus de détails, à insérer plus 

d'éléments d'ambiance et d'émotion dans leurs textes. Nous n'intervenons pas sur la langue et 

ne leur rappelons pas les consignes du chapitre. 

On constate tout de même des réflexes de révision du texte en cours d'écriture. Chaque 

élève ne peut s'en tenir à son seul point de vue ; le groupe joue alors une fonction de 

régulation et de tissage des idées.  

Ainsi, il est intéressant d'observer le travail réalisé par Kamo, Léandre et Razi, pour 

une scène de visite nocturne des collégiens au musée du Caire : 

* rajouté avec un astérisque en fin de texte : 

le guide les *emmenes dans *un sorte de cimetière o illuminé par les momies. *puis 

*il *descende dans la salle *de momies puis il dit 

: « voici la salle des momies. Tous ces *corp ont une histoire. Voici le *corp de 

pharaon. Puis il ouvre (rajouté dans la marge : un sarcophage grand et rempli d'*hieroglyphe) 

et l *certain élèves ont peur ou (rajouté dessous avec une flèche : sont) *imporessioné *de les 

regarder. Romane avance, *Mais Matt c'est *mit *a crier, puis le guide dit : « chut, ! vous 

pouvez le *reveiller... » *heu, non rien *enfaite continuons la visite. » Matt et Romane se 

posent des questions sur ce *que a dit le guide. 

On peut noter quelques indices de révision de ce texte. Ainsi, les trois élèves, au début, 

commencent leur scène abruptement : « voici la salle des momies ». Puis ils y ajoutent une 

phrase d'introduction qui décrit brièvement cette salle, en employant l'image du cimetière : ils 

visualisent la scène. La descente dans la salle des momies ajoute une tension à l'ambiance. 
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Plus loin, ils précisent que le guide ouvre un sarcophage, qu'ils décident ensuite de décrire - 

succinctement. Les personnages réagissent en fonction des caractères que la classe leur a 

attribués en début de projet : Romane n'a jamais peur, au contraire de Matt.  

On note que les scripteurs prévoient tout d'abord que les héros regardent les momies, 

"les regardent", puis ils barrent le « s », focalisant l'attention du lecteur sur une momie en 

particulier.  

On peut ensuite observer, comme signe de révision, la transformation du point 

d'exclamation en virgule après le mot « chut », car les scripteurs ont sans doute réalisé que le 

guide chuchotait. Ils barrent ensuite le guillemet de fin d'intervention du guide, pour ajouter 

un élément énigmatique : le guide leur cache quelque chose, ce qui permet ensuite d'expliquer 

les questions que se posent les héros. Le texte est court, avec relativement peu de détails, mais 

il porte bien le nom que les scripteurs lui ont donné : « Histoire » avec une majuscule.  

Il est notable que Kamo, qui habituellement ne démarre aucune activité sans mon aide, 

à qui je dois dire d'ouvrir son cahier et de prendre son stylo, est au travail. Dans mon journal 

de bord du projet, à la date du 9 janvier, j'écris : «Kamo a le stylo en main, c'est lui qui écrit ! 

Il reste concentré pendant une heure ! ! »  

Plus loin, au sujet d'autres élèves, je note : «Anya lit très bien ce qu'elles ont écrit (un 

groupe de jeunes filles), avec conviction, engagement – elle s'entraine discrètement avant leur 

tour de lecture pour être prête. » Deux semaines plus tard, en cours : «Flora, en classe, écrit 

plus facilement. Suite à la lecture du prologue des contes des Mille et une nuits, je leur 

demande une petite écriture : "que ferais-tu si tu étais Shéhérazade, pour ne pas mourir à la fin 

de la nuit ?" Flora écrit 10 lignes ! (D'habitude, elle m'appelle, affolement début d'année sur 

de petites écritures, où elle n'écrivait rien. Aucune aide aujourd'hui.) » En février : « Noël 

reste assis après la sonnerie, avec Safi, il continue à écrire. Je dois partir rejoindre ma classe 

de sixième, je les laisse avec (Madame M.). » Une belle dynamique de groupe se met en place 

en début de projet. 

3.3.2. Deuxième phase : une écriture individuelle 

Nous examinerons ici le parcours de quelques élèves en écriture individuelle, au cours 

de la deuxième phase du projet. 

 3.3.2.1. Le parcours de Flora 

Flora est une élève discrète, qui se déclare en difficulté en début d'année et note lors 

du questionnaire diagnostique du projet, en novembre, que ce dont elle a peur est de « ne pas 

*trouvé d'idée ». Selon elle, écrire est difficile parce qu'elle n'a pas d'idées, mais écrire « 
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permet de ne plus faire de fautes d'orthographe ». Elle déclare écrire ses cours au collège et 

des SMS uniquement. Et en effet, tout au long du premier trimestre, lors de petits exercices 

d'écriture que je leur donne en classe, elle m'appelle systématiquement avec toujours la même 

remarque : elle n'a pas d'idées. Elle semble inquiète et peut me rappeler plusieurs fois au cours 

d'un exercice d'écriture, même s'il est très court. Son cahier ne porte quasiment aucune trace 

de ces écritures, que je leur fais faire au crayon. Lors du diagnostic préalable au projet, dont la 

consigne est d'écrire un bon ou un mauvais souvenir personnel, elle écrit le texte suivant : 

 

*le plus mauvais souvenir *et été quand j'étais *petit un jour jour (ratures) moi et mes 

parents étions dans un magasin et je m'*était *perdu dans le magasin 

 

Le texte est écrit sur une feuille blanche (distribuée à tous les élèves), sur des lignes 

tracées au crayon. Tout le texte à l'exception de 7 mots est écrit sur une couche de blanc de 

correction (voir annexe). Les élèves disposaient d'une heure pour remplir un petit 

questionnaire et raconter leur souvenir. 

Pendant le projet, Flora travaille en groupe comme les autres, avec une attitude en 

retrait : elle écoute ce qui se dit et approuve les idées proposées. Puis elle se met, peu à peu, à 

proposer des idées. Sa première écriture seule, au chapitre 6, est nettement plus détaillée que 

sa rédaction 'test' : elle produit une page et demie. Le chapitre a été écrit comme devoir 

maison, et a donc bénéficié de plus de temps, mais Flora ne dispose d'aucune aide chez elle. 

Les phrases sont structurées, mais la rédaction suit de très près les consignes de contenu lié au 

chapitre (déroulement global, indices à cacher dans le texte, etc.). La narration reste assez 

simple : « la bague scarabée qu'avait le guide lance un éclair rouge et tout le monde le 

remarque et *se *commencèrent à douter *sur le guide ». Elle détaille les consignes en les 

suivant de près. Une partie de la rédaction est constituée d'une feuille collée sur une autre 

feuille, afin de fournir un texte un peu plus propre.  

Plus tard, l'écriture du chapitre 9 voit une nette amélioration. Alors que ce chapitre est 

complexe car il n'est quasiment pas guidé (il s'agit de l'enquête de police, et les élèves n'ont ni 

le lieu dans lequel elle se déroule ni son déroulement précis, mais simplement des indices à 

placer et une ambiance à inventer), Flora écrit deux pages, sans utiliser de correcteurs, et elle 

commence à rajouter des détails personnels :  
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« après toutes ces *tragedit la police *à *était au courant et *décident d'interroger 

*tous le monde. Pour qu'ils comprennent le guide va servir de traducteur pour *touts le 

monde. »  

 

L'idée du traducteur est inventée par Flora, elle n'avait pas été évoquée auparavant. 

Plus loin, Flora écrit, au sujet d'une fausse piste concernant le professeur de musique : 

 

 «Mme Piaf était restée toute la journée dans sa chambre car elle avait dit qu'elle était 

malade. Alors pour confirmer cette Matt et Romane décide d'aller voir le *personnelle des 

chambres. Le *personelles confirme ce que dit Mme Piaf, car elle *fesait une allergie à la 

poussière et n'*arretait pas de demander qu'on lui ramène un médicament. »  

 

Ici, Flora, à la ligne 2, ne trouve pas le mot qu'elle cherche pour compléter « alors pour 

confirmer… », mais elle ne se décourage pas et continue sa phrase. Elle décide elle-même de 

faire intervenir le personnel de l'hôtel dans lequel se passe la scène. Même si le texte passe 

rapidement sur la scène sans y insérer de dialogue, on sent que Flora est bien en train d'écrire 

une scène qu'elle a en tête. Elle commence à choisir ses mots pour décrire plus précisément un 

détail de la scène, ainsi pour Madame Piaf « n'arrêtait pas de demander ». 

Sur ces deux pages, Flora raconte une histoire à sa manière. Elle a pris confiance en 

elle, elle ne fait plus appel à moi, se lance à l'écrit et propose même, elle qui est si timide, des 

idées lors des séances de travail collectives. Flora semble être passée d’une attitude de 

patiente, au sens latin de patior : je souffre, comme le mentionne Dominique Bucheton 

(2006), à une attitude de sujet acteur de son travail. Sa représentation de l’écriture a fortement 

changé. 

 3.3.2.2. Le parcours d'Anya 

En début d'année, Anya semble « hors » de la classe. Elle a du mal à débuter les 

activités, voire à sortir son cahier de français, elle est distraite et souvent bavarde. Elle est 

dyslexique et bénéficie d'un PPRE (programme personnalisé de réussite éducative). Elle vit 

seule avec sa mère, qui lui impose de longs trajets pour rentrer chez elle entre midi et deux 

heures, car elle n'a confiance ni en la cantine ni en les camarades qu'Anya pourrait fréquenter. 

La jeune fille a très envie de réussir mais son inquiétude l'empêche de bien se concentrer. 

Dans le questionnaire diagnostique, elle mentionne qu'écrire l'inquiète parce qu'« on peut faire 

des *faute », mais permet de « faire des lettres pour le travail ».  
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En revanche, la rédaction test d'Anya, en début de projet, est assez fluide. Malgré la 

charge émotionnelle de ce qu'elle raconte (Anya est restée bouleversée plusieurs jours suite à 

l'agression dont elle parle), son écriture est nette, régulière, comme transposée directement 

d'une pensée qui se déroule, avec une phase préalable de planification réduite. On peut même 

noter relativement peu de fautes par rapport à ses 'habitudes' et une ponctuation correcte. 

 

Un *jours à la *sorti du collège*. Une dame *fut me voir en me menaçant de me 

suivre du collège à mon *domicil en. Elle le disait en me criant *dessu puis Madame H. *eu 

*intervenu pour lui *dir qu'elle n'avait pas à me dire *sa, pendant *se temps moi je *parti en 

courant à mon arrêt de bus. Il y *avais le père de O. qui était à l'arrêt de bus [...] 

 

Anya semble adopter dans cet écrit test une posture première en ce qui concerne le 

contenu de son souvenir, très personnel et affectif. Il me semble qu’Anya utilise aussi une 

posture scolaire, dans le sens où la structuration relative de son texte marque une volonté de 

se conformer aux règles de l’écriture – ponctuation, syntaxe, voire orthographe. 

Dès le début du projet, Anya s'implique très activement. Il est frappant de constater 

que son écriture se déroule alors de manière très différente. Anya écrit la scène du chapitre 7 

où les deux collégiens héros, Romane et Matt, découvrent que le mystérieux journal de bord 

qui semble anticiper des évènements fantastiques qui les entourent a été complété par une 

main anonyme menaçante pendant leur absence... 

 

*Apres le (rajouté : un très bon) petit déjeuner les *colégiens retour des colégiens 

*repartire dans leur chambre apré un trés bon déjeuner. 

Romane : Matt *vien voir le *journale était dans ma chambre quelqu'un *la ouvert à la 

dernière page. 

Matt : *Regardes les* hieroglyphes *ont *était *traduit 

des Matt lit la traduction 

Romane : C'est qui lit (si) la traduction 

Matt : OK " 

Romane : 

*imaginais traduction des hiéroglyphes 

"Les crit cris des colégiens jeunes *étranger réveilleront la déesse d'entre les morts !! 

Romane : Ho oh ! oh ! 

Matt : Je ve retourner. J 

Matt : *oh ! *oh ! Je *ve rentrer chez moi 

Romane : (rajouté avec une flèche : mais non) Tu *rentrera sans moi !!! Alors 

*tempis... 

Matt : *est pourquoi ? *Ta raison  

 on va trouver le coupable ! 



24 
 

Romane : Ou la coupable... 

(en marge : Indice) Mme Piaf stylo à la main *géné 

 - à trois pas de ma chambre 

 et *n'y d'escuse escuse 

Romane : bizarre !!!! 

Matt : Même trop *bizare !! 

[...] 

Matt et Romane *trouvé *sa bizarre que personne *avait *peure tout le monde s 

*s'emblait être en *vacance 

*Arrivé devant la pyramide : 

Matt est R Matt et Romane en mode enquêteurs 

*Mai dans la tête 

ligne tracée en-dessous 

Enfin !!! 

*toute est *prés *toute à sa place 

Il man Les La *déese va se *reveiller 

Ha ! Ha ! Ha ! ! Ha ! Ha ! 

 

La différence avec sa rédaction test est frappante : Anya rature, écrit des phrases peu 

structurées, insère de nombreux dialogues qu'elle présente sans verbe de parole, comme des 

écrits théâtraux. Elle fait beaucoup plus de fautes que lors de son écrit test. On peut constater 

qu'elle réfléchit, comme si elle bataillait avec ses idées. Elle passe de manière elliptique sur 

certains éléments du chapitre ("arrivés devant la pyramide") mais souligne l'état d'esprit des 

héros ("bizarre ! Même trop bizarre !") et utilise des expressions très vivantes, qui donnent un 

ton personnel à son récit et l'enrichissent ("en mode enquêteur", "tout le monde semblait être 

en vacances"). Je reconnais là avec plaisir des efforts pour traduire fidèlement en mots une 

scène qui se déroule dans son esprit. Elle adopte alors une posture seconde, de réflexion, par 

rapport à ce qu’elle écrit, comme le montrent ses hésitations, mais aussi une posture créatrice : 

elle se soucie des termes qu’elle utilise pour rendre la scène plus vivante, même si cela la 

conduit à ne pas développer de manière équilibrée toutes les étapes du chapitre. 

Anya n'est pas encore à l'aise avec le maniement de la langue, mais elle produit un 

travail d'auteur en ce sens qu'elle cherche des mots traduisant ce qu'elle veut exprimer, hésite, 

essaie des expressions plus adaptées, fait vivre ses personnages, se projette en eux, comme 

peut le faire un auteur lorsqu'il cherche à traduire ses pensées et son ressenti, par un processus 

hésitant et avec de multiples corrections. Anya écrit deux pages et demie, et une bonne partie 

de son travail pourra être repris dans le texte du roman, lorsque les textes sont tissés pour 

fabriquer un seul chapitre à partir de différents écrits d'élèves.  
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Reconnaitre et intégrer sa production écrite nécessite de se placer dans une posture 

enseignante d''éditeur', d'accompagnement bienveillant, et non dans une posture de contrôle 

du respect des normes de la langue. 

 3.3.2.3. Le parcours de Mia 

Mia, plus tard, souhaite devenir professeur de français. C'est une excellente élève, qui 

dit écrire souvent, notamment des nouvelles et un journal intime. Le seul point qui lui parait 

difficile dans l'écriture est la "coordination des différents moments du récit". Lors de l'écrit 

test, elle raconte un souvenir heureux de mariage en famille. Elle écrit au crayon, son écriture 

est agréable à lire, avec quelques fautes mais une très bonne ponctuation. Ce qui est très 

frappant dans son parcours et le contraste entre ce souvenir, assez banal, d'une longueur de 12 

lignes, décrit de manière très classique, et la richesse des idées et la qualité du style d'écriture 

qu'elle développera au cours du projet. Mia, lors de l’écriture test, reste clairement sur une 

posture scolaire (D. Bucheton, 2006). Elle cherche à se conformer à ce que l’enseignante 

attend d’elle : raconter un souvenir. L’orthographe est bonne, les phrases structurées et la 

consigne respectée ; Mia a fait appel à des compétences et à une expérience personnelle que 

j’ai envie de qualifier de ‘minimales’, par rapport à ce qu’elle mobilisera par la suite. 

En cours de projet, Mia réfléchit beaucoup avant d'écrire, son travail en groupe en 

porte la trace : c'est le plus souvent elle qui écrit le texte élaboré en commun, texte qui ne 

porte quasiment pas trace de rature et dont les phrases sont toujours bien structurées. Nous 

constatons que le groupe de Mia discute non seulement de chaque idée, mais de chaque 

phrase exactement avant de la mettre par écrit. Dès qu'elle peut, elle tape les textes produits. 

En groupe, elle adopte donc non seulement une posture scolaire, mais aussi une posture 

seconde, réflexive, constructive, ain 

Individuellement, Mia enrichit la trame décidée collectivement d'idées et de détails 

intéressants, elle veille à ne pas sortir du déroulement prévu. Elle utilise les temps du récit au 

passé, emploie des adverbes, précise les émotions des personnages et utilise des verbes de 

parole variés, avec un équilibre efficace entre une narration extérieure et des dialogues, alors 

que beaucoup d'élèves ont tendance à privilégier les dialogues. Voici par exemple le début de 

son chapitre 6 : 

 

Quelques élèves étaient déjà descendus du bus quand une bourrasque de sable les 

aveugla. Le vent chargé de sable qui tournoyait autour d'eux inquiétait le professeur d'histoire-

géographie, M. Hoglyphe. Il savait qu'il n'avait pas simplement *à faire à un gros coup de 
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vent, mais à une tempête de sable. Matt et Romane le comprirent aussi. Exactement comme 

l'avait indiqué le journal de bord, *pensèrent ils en même temps. 

 

Rédaction test en début de projet : 

L'un de mes meilleurs souvenirs était le jour du mariage du cousin de ma mère. Il le 

fêtait dans un château ! Avec ma cousine M., qui devait avoir 6 ans et moi 9, on avait fait 

plusieurs fois le tour du château avec nos toutes nouvelles chaussures que mamie nous avait 

*achetée ! [...] Je me souviens aussi qu'*ont *avaient super bien mangé et qu'on *avaient eu le 

droit de se coucher tard ! [...] 

 

Mia pourrait écrire seule l'ensemble du roman. C'est la richesse de son imaginaire, les 

possibilités offertes par son aisance à manier les mots qu'elle découvre dans ce projet. Le 

développement d’une posture créatrice est très net ; Mia semble ‘s’autoriser’ de plus en plus à 

utiliser cette posture et à ajouter son imaginaire aux compétences qu’elle mobilise. Le 

chapitre final qu’elle rédige individuellement semble le confirmer, puisqu’elle décide (après 

avoir sollicité mon accord sur cette ‘idée’…), alors que la consigne mentionne une résolution 

de l’énigme en présence de tous les personnages, de situer la scène entre les deux héros 

exclusivement. Ce n’est qu’à la fin du chapitre, ayant résolu tous les détails de l’enquête, 

qu’ils décideront de faire appel à la police. Mia a pris enfin l’initiative de sortir du cadre 

scolaire en ce qui concerne l’intrigue, et son texte bénéficie de la grande richesse d’échange, 

de sentiments, qu’elle attribue à ses personnages (chacun se ‘contredit’, ‘concède en 

soupirant’, ‘écoute attentivement’, ‘fronce les sourcils’, ‘s’affole’,’ressasse ses souvenirs’,…). 

Mia, qui toujours si soucieuse de bien faire et avait pleuré en début d’année car elle avait eu 

l’impression de m’avoir ‘déçue’ (je lui avais demandé gentiment d’arrêter de bavarder) 

accepte aussi ici de lâcher prise vers une posture première, s’identifiant à ses personnages et 

nous les donnant à voir ‘de l’intérieur’. 

Elle développe clairement ses compétences en enrichissant sa palette de postures, et en 

passant de l’une à l’autre, comme l’évoque Dominique Bucheton (2006). 

Par ailleurs, nous décidons donc, en début de troisième chapitre, de lui confier, en 

collaboration avec une autre élève de la classe dans le même cas qu'elle, le tissage des textes 

des élèves. Lorsque le nombre de textes à tisser n'est pas trop important, les écrits leur sont 

remis en fin de séance, avec pour mission d'en sélectionner le meilleur, de fabriquer un seul 

texte à partir de tous et de le compléter si nécessaire (transitions, développement de certains 

passages). Ces deux élèves réalisent avec habileté et plaisir ce travail. Leur engagement est 
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reconnu par les autres élèves, aucun n'étant volontaire pour ce travail supplémentaire réalisé à 

la maison. 

 3.3.2.4. Safi auteur 

Safi, lui, ne désire pas participer au travail de tissage, mais il produit aussi un écrit tout 

à fait cohérent, fluide et intéressant, tout en se permettant de petits détails plus personnels. 

Ainsi, il est toujours très souriant et doté d'un certain sens de l'humour. Au chapitre 4 qui 

concerne la visite du souk du Caire et la découverte du journal de bord de l'archéologue, Safi 

débute son écrit par une blague : 

 

Le chauffeur, toujours aussi sympathique prenait *par à la conversation avec entrain et 

humour.  

- Hé les enfants ! Vous savez compter jusqu'à deux en Hindou ? s’exclama-t-il. 

- Ouais ! cria Matt. Un, doux !  

Un grand silence se fit dans le car, puis tous les élèves explosèrent de rire. 

 

Safi s'enquiert, dès la séance suivante, de la reprise de sa blague dans le texte. Elle 

l'est, même si elle est plus indienne qu'égyptienne : Safi a mis là sa 'patte' d'auteur, accordons-

lui cette reconnaissance même si nous, adultes, aurions pu la négliger car nous la pourrions la 

juger trop peu ‘littéraire’…. Notons que régulièrement au cours du projet, certains élèves 

assistent pour que des détails, des morceaux de phrases ou des phrases de leurs textes soient 

repris dans le roman. Ils ne s'y trompent pas, et nous non plus : ce sont bien les passages où 

les idées sont la marque de leur posture d'auteur. Il est à noter que lorsque le texte fut lu en 

classe, les élèves de ma classe 'explosèrent' aussi de rire, et que les élèves de l’école 

élémentaire Chamrousse notent aussi, dans leur correspondance, avoir beaucoup apprécié 

cette blague.  

Safi développe cette posture créative par la suite, peut-être au vu de son succès. Il 

n’hésite pas à passer de manière elliptique certains passages du roman (« Matt et Romane 

expliquèrent à la classe tout ce qui s’était passé ») pour mieux développer les idées créatives 

qu’il a (un petit dialogue entre les deux héros où l’un des deux raccroche le téléphone 

abruptement, le chauffeur qui balbutie et se met en colère,…), comme s’il imaginait un 

passage autour d’une expression particulière qu’il a en tête (« Je me vengerai, vous verrez ! » 

« votre chat, une boule de poils », « ce débile m’a raccroché au nez », « E » comme initiale de 

prénom pour madame Piaf, un personnage professeur de musique), et dont il s’amuse. S’il en 

demande la ‘permission’ au début (« madame, est-ce qu’on peut écrire ça ? »), il ne le fait 
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plus ensuite, sans doute parce qu’il a repéré cet ‘espace de sécurité pour penser et parler’ 

(Bucheton, 2016, p. 37).  

 

Plus généralement, pour l'ensemble des élèves, on peut constater une progression entre 

les premiers écrits individuels et les suivants, qui sont de plus en plus détaillés, semés 

d'expressions et de mots qui indiquent la naissance d'une réflexion avant d'écrire, et une plus 

grande confiance en soi dans des écrits plus détaillés, plus personnels, plus originaux, se 

confrontant à la langue : les policiers s'assoient dans de *sonquectueux (somptueux) canapés, 

des élèves disparaissent en 'un seul jour, une seule heure et une seule minute', un *Major 

d'homme (majordome) apparait, il fait très chaud et le guide transpire sur le sofa, même avec 

le ventilateur installé dans le salon de l'hôtel, on chuchote à l'oreille de son complice au crâne 

dégarni, on ajoute de la crédibilité à son mensonge, le commissaire Farid finit sa canette de 

soda... L'ambiance est là, nous sommes en Egypte,... Peu à peu, de chapitre en chapitre, nous 

avons atteint notre but : plonger le lecteur dans une histoire haletante. Les élèves eux-mêmes 

voient bien cette évolution, puisqu'ils jugent assez durement leurs premiers chapitres. 

3.3.3. Ecriture individuelle ou collective ? 

La progression des écrits des élèves, de chapitre en chapitre, est remarquable, mettant 

même en péril l’homogénéité de l’histoire. Beaucoup d’élèves, au début, comme nous l’avons 

dit, peinent à plonger dans l’écrit, alors même qu’ils sont engagés dans le projet à l’oral, dans 

les recherches collectives d’idées par exemple. La qualité de la production écrite s’améliore 

par contre de chapitre en chapitre, et le chapitre 10, le dernier, rédigé en devoir maison, est 

frappant : tous écrivent. Les élèves les plus à l’aise scolairement élargissent la palette de leurs 

postures, en développant leur posture créative. Les élèves plus faibles se lancent dans 

l’écriture, écrivant une page, deux pages, alors qu’aucune ‘longueur minimale’ de texte ne 

leur a été demandée. Kamo, qui écrivait quelques lignes seulement, et uniquement en ma 

présence proche, en début d’année, rend un devoir d’une page et demie. Le tissage de tous les 

textes en un texte unique, pour le roman, se révèle de plus en plus délicat à réaliser. 

Ainsi, il semble que ce passage, au cours du projet, d’une écriture collective à une 

écriture individuelle soit l’un des facteurs de sa réussite. L’écriture collective a permis de 

donner un sens au projet, de créer une forte motivation des élèves, une ‘ambiance égyptienne’ 

commune à l’ensemble de la classe. Nous avons pu dans cette phase permettre aux élèves de 

mobiliser leur imaginaire, de le valoriser, et ainsi de modifier leur représentation du travail 

d’écriture, ce que Dominique Bucheton (2006) nomme « la nature de leurs rapports déjà-là à 
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la lecture et à l’écriture ». Les échanges entre pairs et la construction du projet pas à pas 

(recherche du thème, du décor, recherches documentaires, discussions, votes,…) leur ont 

permis de se représenter autrement la tâche d’écriture, de sortir de ses aspects purement 

scolaires pour lui donner plus de sens. Or selon D. Bucheton (2006), « ces représentations de 

la tâche, de ses enjeux et de la situation pilotent la nature de l’engagement des élèves dans 

l’activité, la nature des postures qu’ils mettent en œuvre pour l’accomplir, les savoirs et 

compétences qu’ils convoquent ou non ». Construire ensemble une seule histoire, même si 

cela est plus délicat à tisser, permet la constitution d’une communauté, d’un groupe soudé 

dans un même objectif, et le fait d’avoir modifié les groupes de travail en fonction des séances 

a permis à chacun de travailler avec des élèves très différents. 

L’écriture individuelle, à un moment où le projet avait atteint une certaine maturité et 

existait de manière forte pour les élèves, leur a permis de se confronter à l’écriture, de 

s’atteler à une réflexion et à une révision individuelles, et de développer une posture d’auteur. 

Ainsi Olan, l’un des élèves les plus en difficulté dans la participation orale, parfois 

perdu dans l’intrigue bien qu’il respecte les normes syntaxiques et orthographiques de 

l’écriture, invente une ‘fin finale’ (une petite ouverture humoristique en clin d’œil pour le 

lecteur) très personnelle qui sera celle de notre roman, et dont il pourra être fier. 

Il me semble que cette articulation entre écriture individuelle, en groupes et collective, 

qui en cours de projet nous semblait erratique et délicate, se révèle en fait plus féconde en 

termes de progression pour les élèves. 

4. Discussion 

 

 Mener à bien un projet d'écriture longue en classe de cinquième met à jour un certain 

nombre de questionnements en termes de posture enseignante, de statut et de place de l'élève 

scripteur, et de compréhension des processus rédactionnels mis en œuvre. Le projet a fourni 

une matière très riche pour l'observation. Qu'en est-il du passage d'une posture d'auteure 

extérieure animant des ateliers d'écriture en classe, à celle d'enseignante amenant ses élèves à 

écrire dans le cadre scolaire ?  

4.1. Mise en lien avec les recherches antérieures 

Les postures enseignantes que nous avons adoptées semblent allier accompagnement, 

lâcher prise apparent et enseignement, voire pour certaines parties du projet (des lectures 

communes, la sortie au musée, certaines séances collectives de stimulation de l'imaginaire) 
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une posture de « magicien ». Il me semble toutefois que la posture de lâcher prise pourrait être 

renforcée dès le départ, car nous avons par des consignes précises lors des deux premiers 

chapitres sans doute freiné l'imaginaire des élèves, ce qui pourrait expliquer la moindre 

qualité de leurs écrits au début.  

Nous sommes parties, du fait de ma volonté en tant que stagiaire de m'insérer le plus 

possible dans le cadre scolaire institutionnel, de postures d'enseignement. Mon ressenti 

d'auteure jeunesse, privilégiant l'imaginaire et le travail de créativité, à la fois pour imaginer 

les scènes et pour utiliser la langue, en a souffert.  

Il me semble important d'adopter ou de garder soi-même, parmi les postures mises en 

jeu, une posture d'auteur, soit liée à son expérience personnelle, soit en écrivant soi-même, en 

parallèle au projet, et éventuellement en présence des élèves... C'est une posture 'modèle' que 

nous n'avons pas adoptée, d'une part car il avait été décidé de ne pas évoquer ma propre 

écriture, d'autre part parce que cette piste d'accompagnement émerge suite à ma réflexion dans 

le cadre de ce mémoire. Il serait intéressant de la mettre en place dans le cadre d'un projet 

d'écriture et d'en observer les effets éventuels. Je chercherai en tout cas dans des projets 

ultérieurs à donner plus d'importance à cette posture. Je suis convaincue qu'avec de la liberté, 

les élèves produisent des textes plus créatifs et avec encore plus de plaisir. 

L'organisation de nos séances a donné une part importante à la phase de planification, 

conforme en cela au modèle d'Hayes et Flower. Donner plus de temps à chaque séance 

d'écriture permettra une meilleure mise en texte. Le « dépaysement » donné à la séance de 

réécriture collective au musée de Grenoble permet de ritualiser la phase de révision.  

Cette séance est très riche. Les élèves s’engagent dans le travail. Ils sont actifs dans la 

première partie de l’après-midi, qui consiste à recueillir des données qui serviront à enrichir le 

roman, en salle d’égyptologie du musée de Grenoble – momie, sarcophages, hiéroglyphes, 

objets rituels, symboles animaliers,… Les élèves sont bien entendu intéressés par ce qu’ils 

découvrent, mais effectuent, au-delà, un recueil d’informations très précis. Ils sont très 

engagés en deuxième partie d’après-midi, lors de la séance de réécriture et d’enrichissement 

du roman, qui a lieu dans la bibliothèque du musée, avec pour certains groupes le support 

d’ouvrages. Nous devons les arrêter car nous devons rentrer au collège. Il est remarquable que 

les élèves plus faibles sont aussi engagés que les autres : Anya ne lève pas la tête de son 

conciliabule avec sa camarade de travail, Djibril – que nous avons failli isoler pendant le trajet 

aller car il s’agitait - se lève beaucoup mais c’est pour me montrer l’état d’avancement de son 

travail et requérir mon approbation (réassurance), Kamo garde un visage très concentré, 

Agnès, qui la veille en cours, soufflait lorsqu’il lui fallait ouvrir son cahier, rédige une 
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réponse détaillée et précise à une école partenaire qui nous a écrit, Clio demande à emmener 

son travail à la maison pour pouvoir le terminer au calme… Nous recueillons un matériau très 

riche en fin de séance, avec une opération efficace de révision du texte. 

4.2. Limites et perspectives 

Si le projet d'écriture longue peut être jugé comme globalement positif, en termes 

d'implication et d'autonomie des élèves, de production d'écrits, de réflexion sur la pratique 

enseignante et de formation liée à la situation de co-animation très riche, certaines limites 

cependant être notées, ainsi que des pistes d'approfondissement pour l'avenir. 

Le temps accordé à l'écriture semble avoir été trop contraint, du fait de la volonté de 

l'inscrire dans le cadre de l'AP. Il serait plus intéressant de consacrer par exemple une semaine 

entière au projet, avec des séances d'écriture (incluant planification et révision) de deux 

heures, puis d'enseigner en cours classique, avant de reprendre le projet un peu plus tard. Il est 

frappant de noter que ce rythme a été spontanément proposé, en fin de projet, par Djibril, pour 

qui l'écriture a été l'objet d'efforts importants. On pourrait aussi envisager de concentrer le 

projet sur le dernier trimestre, en l’intégrant dans un thème de séquence, et en utilisant les 

outils vus auparavant en cours d’année en classe. 

Il serait par ailleurs utile de mettre en place un journal de bord du projet, qui pourrait 

être tenu par les élèves et procurerait un espace réflexif supplémentaire sur leurs savoirs et 

leurs pratiques. 

Si un tel projet est conçu dès la rentrée de septembre, avec plus de temps donc, il serait 

intéressant de travailler aussi l'écrit à partir de transcriptions de l'oral, comme j'ai pu le faire 

dans d'autres projets. Les élèves peuvent ainsi mimer une scène puis l'enregistrer lorsqu'elle 

est prête, un scribe se chargeant ensuite de transcrire l'enregistrement. Ils peuvent aussi 

dessiner un paysage puis le décrire à l'oral et enregistrer cette description, par exemple. Cette 

procédure permettrait de valoriser les compétences orales, surtout pour des élèves faibles. 

Je pense par exemple à une histoire que j'ai menée en travaillant avec des élèves de 

CLIS. Je prenais note de leurs idées exprimées à l'oral, avec une phase de planification 

'épaissie' par des dessins collectifs au tableau, une discussion sur les idées émises, un travail 

oral sur les mots. L'histoire conçue a été extrêmement riche et poétique, beaucoup plus 

émouvante et créative que les quatre autres histoires élaborées en parallèle dans les quatre 

autres classes de l'école participant au projet. La richesse provient-elle de la plus grande 

facilité à s'exprimer à l'oral ? De la barrière plus mince instaurée par des élèves handicapés  

entre leur imaginaire et leur expression devant les autres ? 
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Je pense aussi à la manière frappante dont les hiérarchies scolaires se voient 

bouleversées lors d'un atelier d'écriture, où l'intervenante ne peut facilement distinguer 'bons' 

et 'mauvais' élèves - effets là encore de l'oral, de l'imaginaire, de l'adhésion au projet, de la 

barrière plus ou moins forte que constitue la volonté de se conformer aux attentes scolaires ?  

La place de l'imaginaire semble être une piste très intéressante à suivre, notamment 

pour approfondir les liens et les obstacles entre une richesse d'images intérieures et le choix 

de mots précis pour les exprimer. 

Il serait important de plus travailler sur l'imaginaire, par exemple en donnant des 

lectures cursives aux élèves sur le thème choisi, en offrant des lectures, des images ou des 

extraits de films en classe, et en donnant plus de place aux séances collectives d'imaginaire, 

comme cela est possible de le faire en atelier d'écriture. Il faudrait alors réfléchir au protocole 

expérimental à mettre en place pour observer de tels liens. 

Serait-il utile d'évoquer sa propre activité d'auteur, afin de décaler les élèves du cadre 

scolaire et de favoriser leur propre posture d'auteur ? Est-il intéressant d'écrire soi-même lors 

des séances d'écriture en classe ? Ou cela risque-t-il de 'bloquer' les élèves en focalisant leur 

attention sur la publication des productions écrites ? La question reste ouverte. 

Au-delà du contenu de l'écriture, construire ensemble un projet est un très fort levier 

de motivation chez les élèves. Ils se sont engagés, enthousiastes ; nous éprouvons même 

depuis des difficultés à nous impliquer dans les cours « classiques », qui par contraste, et 

même si j'essaie de les préparer au mieux, nous paraissent beaucoup plus « fades ». 

La richesse d'un projet d'écriture longue permettrait de mettre en place, dès sa 

conception, des outils d'observation plus variés sans doute, peut-être par une coopération entre 

stagiaires et enseignants plongés dans l'organisation et la mise en œuvre au quotidien de tels 

projets. 
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Conclusion 

 

Mener un projet d'écriture longue en classe met en jeu une multitude d'éléments qu'il 

faut combiner, accorder, transformer, auquel il faut s'adapter, et c'est la complexité même de 

ce fonctionnement qui se révèle passionnante. Elle est le reflet de la propre complexité de 

l'écriture, qui plonge ses racines dans les processus rédactionnels, dans la richesse du sujet 

scripteur et dans les différentes postures adoptées tour à tour par les enseignants. 

La difficulté de mener un tel projet à bien, la charge supplémentaire indéniable de 

travail qu'il génère, expliquent sans doute en partie la réticence éprouvée par un certain 

nombre d'enseignants pour se lancer dans l'écriture longue en collège. 

Les modèles explicatifs développés par les chercheurs en psychologie cognitive, en 

linguistique, en didactique, offrent des pistes intéressantes afin d'accompagner nos élèves 

dans ce processus, et leur permettre de développer au mieux leurs compétences. 

Parmi ces pistes, la posture de l'enseignant nous paraît extrêmement importante. Loin 

du contrôle, elle se doit d'encourager, de rassurer, mais aussi de créer un espace qui se situe 

bien dans ce cadre scolaire, mais qui soit un espace de liberté et d'expression des sujets 

scripteurs en tant qu'auteurs.  

Cette « bulle » hors du temps et des contraintes est bien celle que cherche à créer un 

auteur professionnel lorsqu'il écrit. Elle est aussi celle que l'on met en place lors d'un atelier 

d'écriture, certes d'autant plus facilement que l'on est extérieur à la structure institutionnelle, 

que l'on ne connaît rien des élèves et que les hiérarchies scolaires se trouvent bousculées. 

Écrire dans le cadre scolaire semble donc devoir s'attacher à la recréer le plus possible, tout en 

utilisant les outils disponibles dans le cadre scolaire - évaluation, consignes, devoirs maison, 

fiches pour la langue,... - afin que le projet soit pleinement intégré au développement des 

compétences des élèves. Cette réflexion semble aussi utile pour des travaux d'écriture plus 

ponctuels. 

Poursuivre cette recherche d’un équilibre délicat tissant posture d'auteure, posture 

d'animatrice extérieure et posture d'enseignante, c'est ce que je m'attacherai à faire, dès l'année 

prochaine, auprès d'élèves que je ne connais pas encore mais que je sais déjà auteurs... 
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Annexe 1 - Tableau de l'intrigue et principaux personnages 

Personnage Le chauffeur  
de bus 

Le guide,  

Jean-Pierre Austerre 

Mme Piaf,  

professeur de musique 

Rôle Coupable Suspect n°1 Suspect n°2 

Mobile Il veut faire revenir la 
déesse Isis d'entre les 
morts. Pour cela, il veut 
des 'cris de jeunes 
étrangers', des 
évanouissements qui 
ramèneront à la vie le 
cœur de la reine-déesse 
morte. C'est lui qui écrit le 
faux journal de bord de 
l'archéologue. 

Il n'aime pas les 
touristes, surtout les 
enfants, et veut les 
effrayer (ces collégiens + 
les autres, personne 
n'osera venir en Egypte 
quand on apprendra ce 
qui s'y passe). 

Elle croit aux 
évènements fantastiques 
et aux momies qui 
revivent. Cela lui plaît 
beaucoup ! 

Indices - Il est bricoleur (donc il 
sait préparer des effets 
'fantastiques') 
- Il a offert au guide une 
bague-scarabée qui 
déclenche les effets 
spéciaux. 
- Il lit un livre d''ingénieur' 
(chapitre 6). 
- Il est le cousin du 
marchand du souk (même 
nom de famille). 

- Il est content quand ces 
évènements arrivent (il a 
un sourire en coin). 
- Il est toujours présent 
et le rubis de sa bague 
scintille au moment où 
les problèmes arrivent 
(sa bague scarabée, 
donnée par le chauffeur 
de bus par l'intermédiaire 
du marchand, est 
équipée d'un détecteur 
infrarouge qui déclenche 
les mécanismes).  
- Il est ami avec le 
marchand du souk. 

- C'est elle qui repère le 
journal de bord sur l'étal 
du marchand. Mais elle 
semble allergique à la 
poussière : elle le donne 
aux collégiens. 
- Elle est présente dans 
le couloir, avec un stylo à 
la main, quand les 
collégiens découvrent 
que le journal a été 
complété par une 
inscription menaçante. 
En fait, elle était allée 
poster une carte postale 
(gênée car elle écrivait à 
son chat, elle refuse de 
l'avouer). 

Alibis - Il n'est pas présent 
quand les évènements' 
arrivent - mais la bague 
déclenche tout. 
 

- Il y a une panne de 
courant quand les 
collégiens sont avec le 
guide : celui-ci ne peut 
pas les aider car il n'est 
pas bricoleur du tout. 

- Elle a des médicaments 
contre l'allergie. 
- Elle est malade le jour 
où la pyramide bouge 
(les gens de l'hôtel 
confirment car elle 
n'arrête pas de les 
appeler de sa chambre). 

 
Autres personnages principaux : 

 Pierre Hoglyphe, professeur d'histoire géographie ; très angoissé 
Mike Nike, professeur d'EPS ; il a un caractère 'pratique', organisé 
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Les deux héros : 

Matt  Romane 

Qualités : sportif, rusé, rapide 

Défauts : a tendance à faire ce qu'il 
veut (quelquefois des bêtises), 
prétentieux 

Apparence physique :  
grand, toujours en survêtement, 
cheveux blonds, yeux verts 

Signe particulier :  
Il adore les bonbons et le sucre. 

 Qualités : intelligente, n'a peur de 
rien, fort caractère 

Défauts : râleuse, déteste avoir tort, 
n'est pas sportive 

Apparence physique : métisse, 
cheveux noirs, yeux bleus, petite 

Signe particulier : Elle aime dormir.  
Elle adore son téléphone. 

 

Annexe 2- Questionnaire sur l'écriture 

Chez toi, tu écris… très peu, un peu, souvent, tous les jours, dès que tu as un moment ? 

Fais une liste de tout ce que tu écris : 

Selon toi, écrire, c’est difficile parce que : 

Oui mais écrire, cela permet de : 

Pour notre projet…. 

Ce qui t’inquiète : 

Ce dont tu es curieux : 

Ce qui te plaît : 

Finalement, au début du projet, tu te sens… 

Annexe 3 - Ecrit en groupe : Kamo, Léandre et Razi - début du chapitre 3 
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Annexe 4 - Le parcours de Flora 

La rédaction test de Flora 

 

Le chapitre 6 du roman, version individuelle écrite par Flora 

 

 



5 
 

 

Annexe 5 - Le parcours d'Anya 

La rédaction test d'Anya 
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Le chapitre 7 du roman écrit individuellement par Anya
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Annexe 6 - La rédaction test de Mia 
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Annexe 7 – Deux lettres d’élèves de CM1-CM2 
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Titre de l'écrit scientifique réflexif :  

  Accompagner l'écriture : animatrice ou enseignante ? 

Auteur : Karine Dupont-Belrhali 

 

Résumé : Un projet d'écriture longue est mené en classe de 5ème. Il s'agit 

d'écrire un petit roman mettant en scène une énigme, commun à l'ensemble de la 

classe. Ce travail est réalisé en co-animation. Parmi les difficultés rencontrées se 

pose la question de la posture adoptée par les enseignantes, notamment car 

l'enseignante stagiaire a une expérience d'animation d'ateliers d'écriture en tant 

qu'intervenante extérieure. Que garder de la posture d'animatrice dans un projet 

scolaire ? Comment intégrer un atelier d'écriture dans un cadre scolaire ? 

 

Mots clés : écriture longue - collège - cinquième - co-animation - 

réécriture - posture enseignant - atelier écriture - écriture collaborative 

 

Summary: A long-term writing project is being implemented in a middle 

school classroom. Its aim is to write a short novel, based on an enigma, for the 

whole class. This work is co-animated. Among the difficulties encountered, 

there is the question of the role adopted by the teachers, due to the fact that the 

trainee teacher has a writing workshops animation former experience, as an 

external collaborator. How is it possible to keep an external facilitator role in a 

scholar project? How integrate a writing workshop in a school framework? 

 

Key words: long-term writing - middle school - co-animation - rewriting 

- teacher role - writing workshop - collaborative writing 

 


