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INTRODUCTION

Enseignante depuis six ans, j’ai commencé ma carriére dans le spécialisé, et ma
premiére expérience, en IMP (Institut Médico-Pédagogique), m’avait conduite a penser que je
continuerais probablement dans cette voie. Si par la suite, j’ai principalement travaillé au
cycle 2, mes classes étaient trés hétérogénes et j’y ai donc cdtoyé & multiples reprises la
difficulté scolaire. Ce fut particuliérement le cas il y a deux ans : dans ma classe de CE1, sept
éléves étaient en grande difficulié, n’étaient pas lecteurs.Parmi ces enfants, cing avaient été
maintenus. Seule une des éléves, depuis orientée vers une CLIS (Classe d’Intégration
Scolaire), était connue du Réseau d’aides,

11 était nécessaire que ces éléves aient acquis en fin d’année les compétences du socle
commun. Un important travail de partenariat avec le RASED (Réseau d’Aides Spécialisées
aux Eleves en Difficulté) a donc rapidement été engagé et dés le mois d’octobre, les
enseignantes E et G ont pris en charge les éléves pour lesquels nous avions rédigé des fiches
de demande d’aide. A la fin de I’année, les cing éléves qui avaient été maintenus avaient
atteint les objectifs que nous avions fixés pour chacun d’entre eux.

L’événement le plus marquant de cette année-1a fut, pour moi, et sans aucun doute, le
jour ou Bilel a découvert qu’il savait lire, et qu’il me I’a annoncé fiérement :

« Madame Mulliez, vous savez quoi ? Maintenant, je sais lire... ».

Cette experience m’a décidée 4 participer a la formation pour le CAPA-SH option E,
c’est a dire & travailler « aupreés d’éléves présentant des besoins éducatifs particuliers liés &
des difficultés scolaires graves et relevant d'aides spécialisées & dominante pédagogique. » .
C’est ainsi que j’ai appris en juin dernier que j’allais étre affectée dans une école intégrée a un
" foyer de I’enfance, c’est & dire dans un établissement dans lequel les éléves seraient des
enfants placés en foyer par décisions juridiques.

L’¢école Rosette de Mey de Lille accueille «des enfants en retard dans les
apprentissages, dans l'apprentissage du langage oral, dans le développement moteur ou dans
la construction du schéma corporel, des enfants ayant des troubles du comportement, des
difficultés relationnelles, des enfants trop préoccupés par des difficultés affectives pour avoir
un réel appétit scolaire... »°.

Il s’agit pour ces éléves au profil si particulier de « tour mettre en auvre pour

optimiser leurs potentialités »', c’est & dire de développer des « actions qui visent & la

' BO n°4, 26 avril 2004, page 27
2 Projet d’école 2007, Ecole Rosette de Mey, Lille
? Projet d’école 2007, Ecole Rosette de Mey, Lille



mditrise des méthodes et des techniques de travail, & la stabilisation des acquisitions [ ... ], a
la prise de conscience des maniéres de faire qui conduisent & la réussite »*. 1l est donc
question, pour les enscignants spécialisés E de ces classes, de remédier aux difficultés
persistantes de ces éléves, qui seront définies dans un projet individualisé, et de « (prévenir)
l'apparition ou I'aggravation des difficultés »° d°apprentissage : « la mission des classes de
[’école Rosette de Mey est (en effet) de combler les manques dus aux carences éducatives
et/ou gffectives, a des probiémes de communication et & une scolarité irréguliére et/ou

chaotique dans la petite enfance. »

La classe dont j’ai la charge rassemblait en septembre sept éléves. Mais la
fréquentation de 1"établissement est provisoire pour les enfants, et I’effectif de la classe peut
&tre trés variable au cours des semaines : en effet, certains seront intégrés dans les écoles du
quartier, d’autres seront orientés vers des établissements spécialisés. Il arrive également que
des éléves accueillis en urgence changent de service pour des UP (Unités Polyvalentes) en
dehors de la commune de Lille, qu’un projet de famille d’accueil soit mis en placé ou qu’ils
retournent dans leur famille, Dans ces cas, ils ne pourront plus étre scolarisés dans
1”établissement.

Mes éléves ont entre six et neuf ans, c’est « la classe des Grands » de 1’école. Le
niveau du groupe correspond donc a un cycle 2, méme si I’dge de deux des éléves renvoie
davantage 4 un cycle 3.

Les premicres journées dans cette classe ont été laborieuses. J’ai constaté que les
éléves rencontraient d’importantes difficultés de compréhension, que ce soit dans la lecture
autonome pour P'une, dans la restitution d’histoires entendues pour les autres, ou dans la
réalisation de consignes, méme simples. Par ailleurs, j’ai passé beaucoup de temps 4 courir, 4
crier, a répéter, a rappeler. J’avais des difficultés 4 rassembler mon groupe, 3 organiser mes
temps de travail, & motiver mes éléves. Il était trés simple pour moi de rejeter la cause de ces
difficultés sur leur manque de motivation, sur leur comportement, celui-ci directement lié 4 ce
qu’ils avaient vécu. En fait, ce sont & mes difficultés que je cherchais des excuses.

Serge Boimare qualifie en effet ces enfants d* « empéchés de penser» : « (leur)
curiosité est accaparée par (des) préoccupations primaires et personnelles ». De plus, « les
carences des premiéres années éducatives » ne leur ont pas permis de développer un « monde

interne suffisamment fiable pour alimenter et relayer leurs capacités réflexives ». Pour cet

4 BO n°4, 26 avril 2004, page 27
SBO n°19, 9 mai 2002, pages 1272 - 1273



auteur, « Les deux outils les plus efficaces pour répondre au défi de I'empéchement de
penser sont la culture et le langage »°.

Je pars du principe que les contes de fées peuvent étre ce support culturel et langagier,
et j’émets I’hypothése qu’en s’appuyant sur cet outil, le « écouter, parler » aura des

conseéquences positives sur les capacités des éléves a comprendre des textes lus par ’adulte.

PROBLEMATIOQUE :

En quoi I'étude de contes peut-elle aider ces éléves & dépasser les contraintes de

I’apprentissage et développer leurs capacités de compréhension ?

Dans une premicre partie, j’expliquerai comment les contes traditionnels permettent
des bénéfices culturels et langagiers qui pourraient répondre 4 « ’empéchement de penser »,
en aidant les éleves a structurer leur « monde interne». Je parlerai également des
conséquences de ces apports dans le domaine de la compréhension.

Dans une seconde partie, je présenterai les activités mises en place autour des albums,
leurs objectifs visés en terme de remotivation et d’intérét, et le bilan de ces .actions sur le

développement des compétences de compréhension.

® BOIMARE §., Ces enfants empéches de penser, DUNOD, Paris 2008



L Partie institutionnelle et théorique
1. Les contraintes de I’apprentissage
« Le fait qu’(un éléve) veuille savoir ne veut pas dire qu’il veuille apprendre »'. En
effet, ’apprentissage nécessite un certain nombre de contraintes, que 1’éléve va devoir

dépasser pour s’approprier les savoirs.

a. Accepter de ne pas savoir, oser. ..

C’est 'apprentissage qui va permetire & 1’éléve de passer du stade de celui qui ne sait
pas 4 la situation de celui qui sait. Dans un premier temps, ’apprenant aura donc 4 accepter
qu’il ne sait pas. Daniel Marcelli explique que « cette confrontation & l'ignorance et &
incertitude n'est tolérable que si I'on a un minimum de sécurité intérieure »®. L’éléve qui vit
dans un sentiment de toute puissance aura effectivement du mal & supporter la frustration de
ne pas savoir. Quant 4 Serge Boimare, il évoque les éléves qui se « profdgent en refusant de
quitter les chemins connus », et les « idées d’auto-dévalorisation »° qui les conduiront a dire
«je n’y arrive pas, je suis nul, je ne sais pas faire... » et qui sont lides & leur sentiment
d’impuissance.

Par ailleurs, afin de dépasser le stade du « je ne sais pas», I’éléve devra gérer une
phase que Serge Boimare appelle « femps de suspension »’, et qu’on retrouve chez Daniel
Marcelli sous le terme « temps de labeur psychique »®: il s’agit du temps de recherche.
Durant cette période, I’apprenant doit gérer I’incertitude et la solitude car il doit « remettre en
cause l'équilibre qu’il s’est construit jusqu'alors ». L’éléve doit prendre des risques, il est

nécessaire qu’il ose; accepte de se tromper...

b. Accepter de changer
Le passage d’un stade a I’autre évoqué dans le paragraphe précédent nécessite que
Péléve accepte le changement, qu’il soit dans la capacité d’accueillir une transformation du
Moi. Le Moi est I'image que I'enfant peut avoir de lui-méme. Celle-ci trouve son essence dans
le regard que 1’entourage lui porte. Annie Langlois explique en effet que « I'éfre humain a
ceci de particulier qu'il construit sa propre valeur & partir de la valeur qu’on lui accorde »*°.
Cette représentation se développe dés la naissance de I’enfant, au travers du regard de sa

mere. Par la suite, celui-ci « cherchera des renforcements de cette valeur dans des marques

Memeu P., Désir de savoir, désir d’apprendre, in Education Enfantine n°6, Février 1993

& Marcelli D , Retrouver I’envie d’apprendre, in Le Monde de 'Education n°324, Avril 2004
’ Boxmare 3., Ces enfants empéchés de penser, Dunod, Paris 2008

191 anglois A Les activités d’expression, restauration de 1’estime de soi et désir d’apprendre, in La Revue de
I ATS n°18, 2*™ trimestre 2002



de reconnaissance ». La relation que ’apprenant peut développer avec les apprentissages ou
avec le maitre, en situation de réussite, ou en situation d’échec, peut transformer cette image
de lui-méme que P’éleve s’était forgée. De plus, 1’éléve arrive avec ses représentations du
monde qui Pentoure. Philippe Cormier nous dit que « la cognition a une histoire : 'enfant,
depuis sa naissance, s'est construit des fagons de penser, de se représenter, de concevoir, de
faire des liens ou d’établir des rapports. »'" 1l va donc devoir remettre en question ce qu’il
s’ était construit jusqu’alors.

Par ailleurs, ce changement peut étre vécu comme un abandon. Par exemple, Daniel
Marcelli nous explique' en quoi 1’acces 2 la lecture autonome peut &tre vécu ainsi'? : tant que
Penfant ne sait pas lire, il a besoin de ’adulte, et celui-ci reste a ses cités. L’éléve peut
associer la lecture autonome a I’absence de 1’aduite : s’il lit seul, alors on estimera que la

présence de 1’adulte n’est pas indispensable, et I’enfant pourra se sentir abandonné.

¢. Se controler

Durant la phase d’apprentissage, il va étre nécessaire que 1’apprenant se controle. Tout
d’abord, il va devoir gérer son corps, le maitriser : lors d’une séance d’écrit, 1’éléve va en
effet devoir adopter une position idoine (s’asseoir correctement, rapprocher la chaise de la
table...} et il va également devoir maftriser son geste graphique. Lors d’une séance d' £.9.6,
les gestes seront différents, mais ’enfant aura également & maftriser son corps dans ’espace.

I.’apprenant doit aussi contrdler ses activités mentales : il doit faire attention 4 ce qu’il
fait, mais aussi a ce qu’il pense. C’est le principe de métacognition, langage qui vise & faire
émerger chez I’éléve les stratégies qu’il utilise pour résoudre un probléme. Enfin, I’éléve doit
contrbler ses émotions, car I’apprentissage est susceptible d’éveiller en lui des inquiétudes,
des sentiments d’impuissance et de frustration qu’il va devoir gérer pour dépasser le stade de
I'inconnu. Or, il peut étre difficile pour un enfant de contrdler les émotions auxquelles les
apprentissages le renvoient : en effet, ceux-ci sont susceptibles de réveiller des sentiments
inconscients, enfouis ou refoulés, particuliérement chez les éléves qui ont subi de lourdes
carences affectives ou éducatives dans leur passé, comme c’est le cas pour les enfants

scolarisés a I’école Rosette de Mey.

" Cotmier P., Quel fondement pour I’aide spécialisée « psychopédagogique » aux éldves en difficulté ?
PMarcelli D., Quelques remarques cliniques et psychopathologiques sur les difficultés d’apprendre 2 lire,
conférence du 3 juin 1994 4 Charbuy



d. Désirer, &tre motivé

Tous les professionnels de 1’éducation s’accordent pour dire qu’ « il »’y a pas
d’apprentissage scolaire sans désir d’apprendre. »" Philippe Meirieu utilise ces termes :
« Ne viendront au savoir que ceux qui le savent désirable ». Selon lui, ce désir doit étre
important « au point de lui sacrifier des intéréts plus immédiats », car il doit représenter « Ja
promesse de satisfactions entrevues »'*. Si le désir est indissociable des apprentissages, il
n’en est donc pas moins insuffisant : Michel Develay ajoute en effet que « pour apprendre il
Jaut que du désir soit. présent. Mais il faut une mise en mouvement du désir: la
motivation. »° Daniel Marcelli, quant & lui, indique qu’il faut pour apprendre de la
« motivation, c'est a dire l'idée que réussir le probléme donné va nous apporter quelque
chose. »'® Le savoir scolaire doit en effet &tre pergu « comme une occasion de grandir, de
devenir adulte, de vivre ».\7

Or, chez les éléves en difficulté, on trouve différents freins 4 la motivation et au désir
d’apprendre : tout d’abord, si ’enfant ne peut pas s’appuyer sur un modéle d’adulte, ¢’est 2
dire s’il n’a pas ce référent, il ne pourra pas trouver une motivation dans le fait de grandir : si
apprendre et donc grandir représentent des « satisfactions futures», Philippe Meirieu
s’interroge sur la possibilité de « les entrevoir quand personne, dans I'entourage, ne les
incarne.'*». Un autre frein peut étre celui présenté par Jacques Lévine, qui évoque les
«enfants qui, par fidélité & leur vécu accidenté, sont dans des formes de refus de
« pactisation » avec le monde social des adultes »'. L’éléve se trouvera alors dans le refus de
grandir et repoussera les apprentissages car il n’y trouvera pas de motivation. Par ailleurs,
certains €léves, comme ceux avec lesquels je travaille, ont un vécu si douloureux qu’ils
n’arrivent pas a se défaire de leur état présent, de leur situation et de leurs émotions dans le
"ici" ef "maintenant”. IIs ne peuvent donc pas se projeter dans le futur ; celui-ci ne peut alors

pas constituer une source de motivation.

Pour apprendre, 1’éléve doit donc dépasser certaines contraintes inhérentes a
I"apprentissage. Celles-ci peuvent générer angoisses et inquiétudes, sentiment de frustration. ..

Ces émotions peuvent conduire I’apprenant & repousser les apprentissages, et ce sont ces

1 Develay M., Donner du sens 4 I’école, ESF éditeur, collection Pratiques et enjeux pédagogiques, Paris 1996

!4 Meirieu P., apprendre... oui, mais comment, ESF éditeur, coltection Pédagogie outils, Paris 1987

" Develay M., Donner du sens 4 I’école, ESF éditeur, collection Pratiques et enjeurx pédagogiques, Paris 1996

' Marcelli D., Retrouver I’envie d*apprendre, in Le Monde de I'Education n°324, Avril 2004

' Extrait de Iintervention de Philippe Meirieu lors d’un débat organisé par PIEN des Pyrénées-Atlantiques sur :
« Peut-on apprendre sans motivation ? », in Animation et Education n°193-194, juillet-octobre 2006

18 L évine J., Comprendre et aider les enfants en difficultés scolaires — colloque FNAME — RETZ 2004, «Iiya
toujours un métro sous le boulevard » (entretien avec J. Lévine, réalisé et retranscrit par M. Mautret).



enfants que Serge Boimare appelle « empéchés de penser »*. 1l préconise alors la « médiation

culturelle », celle-ci s’appuyant sur le contenu de textes qu’il qualifie de « fondamentaux ».

2. Les contes pour dépasser les contraintes de I’ apprentissage

Les éléves de I’école Rosette de Mey ont tous vécus d’importantes carences éducatives
et / ou affectives durant les premiéres années de leur vie qui ont contribué 4 les rendre
fragiles. Jeanne Moll dit de « ces enfants en souffrance qut’ils sont encombrés par toutes
sortes d’angoisses familiales et de défaites du moi. Ils sont empéchés d'aborder les
apprentissages scolaires, empéchés, en fait, de devenir éléves. »° Quels rdles peuvent avoir

les contes dans la remédiation ou la compensation de ces difficultés ?

a. Jouer sur le désir et la curiosité : écouter

Comme cela a été expliqué précédemment, le désir d’apprendre est nécessaire. Mais le
désir ne peut se réduire a laisser 1’éléve faire uniquement ce dont il a envie. Dans I’Emile, de
Rousseau, I’éiéve n’aime pas 1’astronomie et a des difficultés pour s’orienter. Son précepteur
le perd a un moment ou Emile a faim: il détourne le désir de se nourrir vers un désir
d’apprendre. Philippe Meirieu choisit cet exemple afin de démontrer qu’ « en prenant appui
sur ce qu’il désire, on peut faire désirer a un enfant ce qu'il ne désire pas». Selon lui, il
s’agit d’ « wtiliser un désir qizi existe déja pour le transformer en désir d’apprendre. »*'
Daniel Marcelli le rejoint en expliquant qu’on peut susciter le « plaisir d'apprendre en
partant de 'univers (de ’apprenant) et de ses intéréts les plus immédiats afin de développer
une curiosité élargie »*2. Cependant, bien souvent chez les éléves en souffrance, les
préoccupations principales sont « primaires et personnelles » comme le souligne Serge
Boimare™, et elles accaparent la curiosité des éléves : elles se tournent vers des questions
égocentriques et d’ordre émotionnel : « d’ol est-ce que je viens ? Comment ne pas étre
maltheureux? Comment étre le plus fort?..». Philippe Perrenoud estime que
« I'enseignement ne (peut pas étre) efficace si les contenus restent aussi souvent éirangers
aux expériences et intéréts des éléves »**. Quant & Michel Develay, il s’interroge sur les

possibilités d’ « apprendre quand la sérénité suffisante pour le faire n'est pas présente, quand

' Boimare 8., Ces enfants empéchés de penser, Dunod, Paris 2008
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Desprit de 1'éléve est occupé a gérer des relations conflictuelles avec d’autres éléves ou avec
ses propres parents. »> '

Pour Philippe Meirieu, « réinstaller le savoir dans le désir, c’est le réinstaller dans ce
qui 'a fait naitre, et dans ce qui le fait vivre, dans les questions anthropologiques
fondatrices »*°. Afin de motiver Iattention des éléves, et de solliciter leur curiosité, leur désir
d’apprendre, une remédiation efficace semble de proposer aux éléves la lecture de supports
qui vont développer l’écoute. Or, René Diatkine constate justement que les livres
régulicrement réclames par les ¢léves sont ceux qui, comme les « contes merveilleu,
provoquent chez la plupart des enfamis un intérét qui a fait se demander pourquoi et
comment. »*'. Serge Boimare soutient de la méme maniére que les textes qu’il qualifie de
fondamentaux (contes, mythes...), car & la base de la civilisation, sont un moyen culturel
efficace pour susciter I’intérét des &léves™. Ces histoires permettent en effet aux éléves de
mobiliser leurs émotions, et de représenter leurs angoisses. Elles doivent soulever des
questions personnelles, qui pourront déboucher sur des interrogations universelles. C’est
également 1’avis de Bruno Bettelheim, qui prone la lecture des contes de fée, car « ils nous
disent que, malgré I’adversité, une bonne vie, pleine de consolations, est & notre portée, &
condition que nous n'esquivions pas les combats pleins de risques sans lesquels nous ne
trouverions jamais notre véritable identité. Ces histoires promettent & 'enfant que s’il ose
§'engager dans cette quéte redoutable et éprouvante, des puissances bienveillantes viendront
I'aider & réussir. »* Prenons ’exemple du Petit Poucet : ce conte va permetire a ’enfant de
mettre des images sur des angoisses d’abandon (le Petit Poucet et ses fréres sont abandonnés
deux fois de suite par leurs parents) et de mort (les enfants se retrouvent seuls, ils manguent
de se faire dévorer par un ogre, I’ogre tue ses sept filles). Il va également démontrer, que
malgré la situation initiale difficile (des parents pauvres qui abandonnent leurs enfants), une
issue peut étre favorable (ici, le personnage principal triomphe, retourne riche chez ses
parents, car il a accepté de franchir les obstacles plutdt que de les contourner).

Ces trois auteurs nous démontrent bien I’intérét que I’on peut trouver dans les contes
de fée pour éveiller Ia curiosité des enfants : ces histoires, comme nous le dit Serge Boimare,

leur « permettent d’approcher ce qui préoccupe ou inquiéte, en méme temps qu’elles

23 Develay M., Donner du sens 4 I"école, ESF éditeur, collection Pratiques et enjeux pédagogiques, Paris 1996
% Extrait de P'intervention de Philippe Meirieu lors d’un débat organisé par I'IEN des Pyrénées-Atlantiques sur :
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permettent de s'en éloigner pour offvir les moyens de continuer l'exercice de penser ».°® Les
¢éleves de 'école Rosette de Mey, placés dans des foyers, ont tous connu des sitvations qui les
aménent aujourdhui & s'interroger sur 'abandon, la séparation, l'amour que Ia famille leur
porte... Les contes vont leur permettre de se sentir concernés. Les liens qu'ils vont établir
entre leur histoire et celle qui leur sera lue vont éveiller leur intérét, car cette demiére sera
susceptible de leur apporter des réponses. Si nous reprenons le conte du Petit Poucet, les
éléves peuvent retenir que si les parents choisissent d'abandonner leurs enfants, ce n'est pas
parce qu'ils ne les aiment pas. En l'occurrence, c'est un élément de réponse qui peut apporter &

I'¢léve une sécurité, comme nous le verrons ultérieurement dans la partie pratique.

b. Jouer sur le sens

Philippe Meirieu écrit qu’ « i est difficile de faire comprendre que le savoir a du sens
a certains éléves parce que le savoir scolaire ne fait pas partie de leur univers ni de leurs
préoccupations »’'. Michel Develay estime que le temps et 1’espace scolaires, que les
questions abordées a 1’école et que la progressivité dans les acquisitions sont & I’opposé de ce
que la société exige aujourd’hui. Selon Iui, on risque de faire perdre le sens de ce que I’on
apprend aux éléves en continuant A procéder de la sorte. Or, « le savoir doit avoir un sens
pour I'éléve afin qu’il se 'approprie. La capacité & se délier des savoirs, a chercher &
comprendre les raisons pour lesquelles ils présentent de l'intérét ou entrainent un rejet,
permet de s'en meltre a distance et ainsi d’apprécier le rapport qu'on vit avec ». Michel
Develay reproche a I’¢cole d’&tre « un temps vécu au présent », dans lequel les savoirs « ne
sont pas reliés au passé, et ne sont pas vécus au futur ».** Or, Philippe Meirieu, qui corrobore
ces idées, explique qu'un « apprentissage peut avoir du sens parce qu’il répond & une
question qu'on §’est déja posée, ou parce qu'il résout un probléme que I'on a déja rencontré.
Il peut aussi trouver du sens par rapport a un probléme que I'on est capable d'imaginer ou
d’anticiper »”. Le sens se situe donc dans la sphére du passé, ou du futur, et pas simplement
dans la recherche d’une solution & un probléme immédiat. J'ai évoqué précédemment
l'incapacité de certains €léves 4 entrer dans les apprentissages quand ils ne parviennent pas a
se projeter dans l'avenir car ils sont ancrés dans des angoisses présentes : ceux-la ne peuvent

pas trouver de sens 4 ce qui leur est proposé.

* Boimare S., Echec scolaire, mythes et réalité, in Le Monde de 1’éducation, octobre 2004
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Philippe Meirieu nous indique qu’un apprentissage peut trouver du « sens dans le
registre foncﬁonnel » 8’il repose sur un probléme technique, ou «dans le registre du
symbolique », s’1l reléve d’un probléme plus personnel. Un apprentissage peut avoir du sens
dans la classe, ou bien en dehors (situation familiale, économique...). Les contes de fée
mettent en situation des héros qui vont se retrouver face a différents types de problémes. En
mettant en situation les éléves, on apporte du sens aux apprentissages. Ce peut €tre a partir

d’un probléme d’ordre technique, comme par exemple les Trois Petits Cochons qui doivent se

construire des maisons suffisamment solides pour résister au loup. Le personnage principal
peut également se heurter & un probléme personnel, comme c’est le cas pour Cendrillon qui se
trouve face 4 une rivalité fraternelle, ou a la quéte d’une identité, comme pour Boucle d’Or et
les Trois Ours.

Les contes sont donc effectivement un moyen d’accéder au sens, mais ils sont
également porteurs de sens, puisqu’ils racontent des histoires. Et pour que celtes-ci puissent
étre exploitées pour éveiller la curiosité, pour amener les éleves a4 donner du sens aux
apprentissages ou pour les aider 4 en dépasser les contraintes, il est nécessaire que I'histoire
soit comprise par les éléves. C’est ce que je développerai dans une troisiéme partie théorique

axée sur la compréhension de textes lus par ’adulte.

¢. Structurer le monde inferne ; parler, se représenter

Si I’on a réussi a susciter 'intérét de 1’éléve, et que du sens a été donné aux savoirs
que I’on souhaite qu'il acquiert et s’approprie, il n’en reste pas moins que I’enfant va se
retrouver confronté a P'inconnu, a I'incertitude, aux risques que sous-entend I’apprentissage.
Or, chez ’éléve « empéché de penser », si les opérations mentales A effectuer se retrouvent
bloquées, cela est dit aux limites de leur « capacité imageante » et de leur « capacité
psychique »**. Serge Boimare appelle « capacité imageante » 1a possibilité pour ’enfant de se
représenter la situation, de metire des images sur le probléme. Ce qu’il nomme « capacité
psychigue », ce sont les ressources que 1’éléve doit déployer pour dépasser le changement, le
risque, les contraintes... : ’estime de soi, la confiance en soi, la résistance 4 la frustration...
Si I’on s’appuie sur ’analyse des difficultés scolaires de Serge Boimare, on comprend mieux
en quoi les contes de fée peuvent contribuer & restructurer un monde interne défaillant : en
utilisant des textes dans lesquels les questions existentielles sont abordées de maniére
imagée, on permet & ’enfant de faire des liens entre son histoire et celle du héros et donc de

se représenter la situation, de développer sa « capacité imageante », tout en laissant une

* Boimare 8., Ces enfants empéchés de penser, Dunod, Paris 2008
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distance avec sa propre histoire, ¢’est & dire en se décentrant, processus nécessaire a I’entrée
dans les apprentissages. La séparation, par exemple, est trés souvent utilisée dans les contes,
or, il faut se rappeler que les éléves de 1’école Rosette de Mey vivent dans des foyers de
Penfance et sont donc confrontés 4 la séparation d’avec leurs parents.

Outre I’idée que le héros des contes de fée, comme le dit Bruno Bettelheim, triomphe
a condition d’affronter les obstacles, ces supports, par le biais de leur exploitation, vont
amener ’éleve a développer sa « capacité psychique » : Serge Boimare préconise la lecture
par I’adulte du conte, puis une phase de langage, qu’il appelle « médiation culturelle ».
Durant cette étape, les éleves vont devoir restituer I’histoire, puis émergera une question plus
générale qui conduira chacun & participer & un débat. La reformulation de 1’histoire va
permettre de vérifier sa bonne compréhension par I’ensemble du groupe. Ce travail est
collectif, il trouve donc son importance dans la dynamique de groupe. Ensuite, I’échange qui
suit doit se dérouler dans un cadre « favorisant les interrelations » et s’axer autour d’une
« question fondamentale »*° : elle va pousser I’éléve 4 développer sa réflexion personnelle, 3
structurer son point de vue, a ’exprimer, a I’expliguer et & écouter celui des autres. Ce débat
va amener chacun 3 « relier son histoire a celle des autres », ¢’est a dire 4 se décentrer. Il va
aussi permettre a 1’éléve de stabiliser ou modifier ses représentations. C’est également ce que
conseille Michel Develay : « Il faut réclamer une école capable de montrer aux enfants qu'ils
peuvent vivre les uns avec les autres, malgré et grdce aux différences. Ainsi doit-on envisager
les apprentissages en terme de débats et conjointement de solidarité. »*°

Par ailleurs, les éléves avec lesquels je travaille ont une estime d’eux-mémes
dévalorisée : Annie Langlois définit « I’estime de soi comme une adéguation entre I'amour du
moi (le narcissisme) et I'idéal du moi» ¥, Dans le développement normal de I’enfant, cette
valeur prend sa source dés la naissance, avec le regard que la mére lui porte, puis par la suite,
dans les regards de son entourage. Chez ces éléves ayant rencontré d’importantes carences
affectives, 1’estime de soi est donc limitée, ou défaillante, car ils n’ont pas su trouver leur
propre valeur dans les regards que leur portaient leurs parents. La phase de langage va
permettre 4 Iéléve « d’exprimer et d’étre entendu dans ses besoins, ses plaisirs mais aussi
dans ses manques et ses souffrances » : Pour Annie Langlois, I’expression de soi, quelque soit

son cadre, permet & ’enfant de « recevoir des marques de reconnaissances sociales positives

3% Boimare S., Ces enfants emp&chés de penser, Dunod, Paris 2008

% Develay M., Donner du sens 3 'école, ESF éditeur, collection Pratiques et enjeux pédagogiques, Paris 1996
%" Langlois A., Les activités d’expression, restauration de Pestime de soi et désir d’apprendre, in La Revue de
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& partir desquelles il pourra se construire un narcissisme secondaire qui viendra, en partie,

. T 8
réparer le mangue initial » ®

Les contes, en déclenchant I’intérét et la curiosité de 1’éléve, en donnant du sens aux
apprentissages, et en permettant, via des échanges, de la communication, de structurer et
sécuriser un monde interne défaillant, permettent donc a ’enfant d’accepter les contraintes de
I’apprentissage. Les contes ont aussi ’avantage d’aborder tous les sujets : Michel Develay
préconise « le franc-parler et la sincérité avec les enfants afin qu’ils éprouvent par rapport a
leurs questions le sentiment qit’il n’existe pas de questions impossibles, taboues. Comment, si
lenfant se voit interdire certaines questions, peut-il oser savoir, dés lors qu’une partie de ce
savoir se présenterait comme un interdit & ne pas affronter ? »°.

Pour clore ce chapitre, on soulignera la présence des contes dans les nouveaux
programmes : 4 la fin de ’école maternelle, I’enfant doit en effet « étre capable de connaitre
quelques textes du patrimoine, principalement des contes »... Concernant le débat, ¢’est une
idée qui apparait également dans les nouveaux programmes 2008 ; dans les « repéres pour
organiser la progressivité des apprentissages a [’école maternelle », on préconise pour 1’éléve
de « commencer a prendre sa place dans des échanges collectifs dés la petite section ». Quant
au cycle 2, « échanger, questionner, justifier un point de vue» apparait comme une

compétence A acquérir en fin de cycle®.

3. Les contes, supports de re-médiation pour développer les capacités de
comprehension
Denis Vaginay et Bruno Avitabile expliquent que la compréhension, c’est
« l'établissement de liens entre les mots, la capacité de sélectionner et hiérarchiser les
informations dans un énoncé, de résumer et de synthétiser, de raconter et de comprendre une
histoire, d’identifier les personnages, de structurer le temps, ['espace, de décrypter les
éléments implicites...»"'. Jocelyne Giasson, quant 4 elle, propose de répertorier les différents
processus liés & la compréhension*”. 8i ceux-ci sont présentés comme inhérents a la lecture, il

est possible néanmoins de les adapter 4 la compréhension d’un conte lu par I’adulte. Cette

3 Langlois A., Les activités d’expression, restauration de ’estime de soi et désir d’apprendre, in La Revue de
I’AIS n°18, 2°™ trimestre 2002

* Develay M., Donner du sens 4 Iécole, ESF éditeur, collection Pratiques et enjeux pédagogiques, Paris 1996
* Programmes officiels, BO hors-série n°3, 19 juin 2008

! Vaginay D., Avitabile B., Le Petit Chaperon rouge / Hansel et Gretel, Chroniques sociales — lectures
accompagnées, Lyon 2005

* Giasson J., Les difficultés de compréhension, De Boeck, collection Pratiques Pédagogiques, 1996
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classification reprend I’ensemble des points évoqués par Denis Vaginay et Bruno Avitabile ou
Michel Fayol®, nous I utiliserons donc comme plan pour cette partie.
a. Les microprocessus™

Il s’agit de comprendre les informations contenues dans une phrase. Pour cela, on
peut, afin de développer cette capacité, découper un texte en unités de sens, mais il faudra en
amont vérifier que le vocabulaire proposé est acquis, ou que le contexte permet de I’identifier,
ou encore qu’un mot nouveau est expliqué. Le vocabulaire des contes est trés développé, et
les histoires dans leur ‘‘forme écrite d’origine’” sont peu adaptées aux enfants,
particuli¢rement si ceux-ci sont en difficulté scolaire : les contes de Perrault, par exemple ont
initialement été rédigés pour un public adulte, et ce dans le langage usité au XVII*™ siécle.
Serge Boéche rappelle que le conte permet justement « de développer I'acquisition du
langage, par un envichissement du vocabulaire et I’amélioration de la morpho-syntaxe »*,
mais il est nécessaire, avant de présenter un conte & des enfants, d’en vérifier 1’accessibilité de
la forme. Cependant, I’apprentissage du vocabulaire, comme le rappelle les programmes
officiels, fait partie intégrante des apprentissages, et doit étre développé a I’école (« En
relation avec les activités et les lectures, I'enseignant veille & introduire chaque semaine des
mots nouveaux pour enrichir le vocabulaire sur lequel s’exercent ces activités. Les enfants
apprennent ainsi le vocabulaire qui leur permet de comprendre ce qu'ils entendent (qui fait
quoi ? & qui ? oit ? quand ? comment ?) »*® ou « I'éléve acquiert quotidiennement des mots
nouveawx. En étendant son vocabulaire, il accroit sa capacité & comprendre ce qu'il écoute et
ce qu'il lit. »*"). Pour Héléne Loup, supprimer une partie du vocabulaire consisterait a
« appawvrir le vocabulaire des contes et celui des enfants ». Si certains mots peuvent étre
compris par le contexte, elle préconise pour les autres 1’utilisation de « périphrases
pléonastiques, de synonymes juxtaposés ». Ces deux termes accolés correspondent d’ailleurs a
Peffet obtenu. 1l est important, comme elle le souligne, que les éléves « relient bien, dans
leurs représentations mentales, un mot et sa. signification concréte »*®. Lors d’une séance de
re-médiation, 1’éléve aura dans tous les cas, mais particuliérement dans celui ot il aura 3

s’appuyer sur le contexte, & justifier la compréhension des mots inconnus.

“ Gaonac’h D. et Fayol M., Aider les éléves & comprendre, coordonné par D, GAONAC'H ET M. FAYOL,
Hachette Education, Profession Enseignant, Paris 2003
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b. Les processus ci’intf':glra.’fi(m“‘9

Les processus d’intégration permettent a 1’éléve d’établir des liens entre les phrases. Il
s’agit des anaphores, des inférences, des connecteurs logiques. Les contes, comme tout
support écrit, permettent de travailler ces stratégies. Si Bruno Avitabile et Denis Vaginay™
préférent limiter ce processus dans la réécriture des contes, il reste néanmoins a exploiter, car
il constitue souvent une difficulté dans la compréhension d’histoires. En ce qui concerne les
anaphores, elles sont fréquentes car évitent la lourdeur des répétitions, et elles peuvent &tre
mal comprises. Ainsi, dans le petit Poucet, les enfants seront désignés par différents groupes
nominaux comme « les gargons », « les enfants », « les 7 fréres », « le petit Poucet et ses
fréres »... ou par des pronoms personnels sujets, compléments ou des pronoms relatifs (ils,
leur, qui...). Afin de développer Ia éapacité des éleéves en difficulté 4 comprendre ces
anaphores, il est nécessaire qu’ils puissent expliquer sur quels indices ils peuvent s’appuyer
pour en prélever le sens (contextuels, grammaticaux... ).

Les inférences, quant & elle, relévent davantage de logique, de déduction. Si je lis aux

éléves Le Petit Chaperon Rouge, et que je m’arréte au passage ot la fillette frappe a la porte

de sa mére-grand et que quelqu’un lui répond d’une voix grave, il faut comprendre qu’il ne
peut pas s’agir de la grand-mere, puisque d’une part il aura été lu précédemment dans le texte
que celle-ci avait été dévorée et d’autre part parce qu’il s’agit d’une voix grave. Une fois de
plus, ¢’est grace la métacognition que I’éléve en difficulté pourra développer cette stratégie :
dans cet exemple, c’est en expliquant ce qui le pousse a penser qu’il peut s’agir du loup, ou
d’un chasseur, mais pas de la mére ou de la grand-mére, qu’il prendra conscience de ce

processus et pourra alors I’appliquer dans d’antres contextes plus complexes.

¢. Les macroprocessus‘w
Ce sont les macroprocessus qui vont amener I’éléve a comprendre le texte dans sa
globalité. Iis incluent I’identification des idées principales, le résumé, la structure du texte.
Tout d’abord, conformément aux Programmes Officiels un éléve doit étre capable, dés la
Moyenne Section, « dans une histoire, d'identifier le personnage principal (c’est I’histoire
de...) ; de le reconnaitre dans la suite des illustrations. »*', Par ailleurs, comme le stipule

Serge Boéche, « les contes fonctionnent toujours a partir des personnages. La premiére étape

“ Giasson J., Les difficultés de compréhension, De Boeck, collection Pratiques Pédagogiques, 1996

% Vaginay D., Avitabile B., Le Petit Chaperon rouge / Hansel et Gretel, Chroniques sociales ~ lectures
accompagnées, Lyon 2005
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vers la compréhension du conte est leur identification. »*2 Comprendre un conte énoncé ou lu
sous-entend donc que 1’éléve a repéré les différents personnages et qu’il peut les associer &
des caractéristiques ou 4 des objets qui en font leur spécificité et qu’il peut éventuellement
établir des liens entre eux. Ces personnages, dans les contes merveilleux, peuvent étre
répertoriés selon 7 groupes, comme le propose Vladimir Propp : « [’agresseur, le donateur,
Uauxiliaire, le personnage ‘‘objet de la quéte’’, le mandateur, le héros, le faux-héros ». A
chaque personnage correspond alors une « sphére d'actions »”. (Annexe 1)

Héléne Loup s interroge sur 1’intérét du support écrit dans 'activité du conteur, et elle
arrive 4 la conclusion que si son absence présente des avantages dans la liberté de 1’expression
(gestes et explicitations), la présence d’un album illustré peut également avoir des cotés
positifs : en effet, outre la relation que 1’éléve peut développer avec 1’objet-livre, il propose
une juxtaposition du texte et de 1’image. C’est « le concept, lancé en 1931 par Paul Faucher
dans la série du Pére Castor, de ['album comme un tout ot l'image aide & la compréhension
du texte et inversement. »°. L’illustration peut aider I’enfant 4 reconnaitre les personnages et
leur rdle : les héros sont représentés de maniére avantageuse, alors que les adversaires, qui
présentent bien souvent des défauts physiques dans P’illustration, sont identifi€és comme les
« méchants » avant méme qu’ils n’agissent. Dans ce cas, ¢’est vers la verbalisation de ce
processus que doivent mener les activités proposées par le maitre E. Cependant, il ne faut pas
oublier que si I'illustration peut donc aider 1’éléve a identifier les personnages d’une histoire
et leur rble, elle peut également étre un frein dans I’imaginaire de 1’éléve qui n’aura alors plus
le loisir de créer une re_présentatidn mentale personnelle.

Les éléves peuvent également, pour mieux comprendre un texte, s’appuyer sur sa
structure. En effet, les contes sont tous bétis de la méme maniere : comme 1’explique Jean-
Marie Gillig, « la structure du récit présente I'intérét d’étre utilisable par le pédagogue pour
Délaboration du schéma narratif du conte qui suit de trés prés le déroulement logique et
chronologique en trois temps découpant le texte en trois parties : le début, I'entre-deux, la fin
du récity™®. Le début de I’histoire correspond a la situation initiale, la fin du récit 4 la
situation finale. L’entre-deux, le « pendant » représente 1’élément déclencheur et ’action. Ces
rebondissements peuvent étre plus ou moins nombreux selon I’dge et la maturité de 1’éléve
(dans le petit Poucet, on trouve trois épisodes : les deux abandons (¢épreuve de qualification),

la rencontre avec 1'Ogre (épreuve centrale), le vol des bottes de sept lienes (épreuve de

52 Bogche S., Contes en classe, Sedrap, Toulouse 1994
33 Propp V., Morphologie du conte, Seuil Points Sciences humaines, Paris 1973
> Gillig J-M., Le conte en pédagogie et en remédiation, DUNOD, Patis 1997
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glorification)). Vladimir Propp décline 1’ensemble des actions qu’il est possible de rencontrer
dans les contes dans une liste intitulée « les trente et une fonctions »*. (Annexe 2).

La structure des contes permet donc d’aborder la chronologie de Phistoire. Or, on peut lire
dans les programmes officiels que dés la Grande Section de maternelle, I’éleve doit Etre
capable de « comprendre une histoire lue par 'enseignant ; la raconter en restituant les
enchainements logiques et chronologiques»’® Pour Serge Boéche, il s’agit de « repérer et
d’identifier le début et la fin du conte, de reconnaitre I’enchainement des épisodes »’, ce qui
peut étre proposé de maniére progressive grice 4 unc trame contenant plus ou moins
d’épisodes. Afin que I’éléve reconnaisse la structure réguliere des contes, et qu’il puisse
utiliser cette stratégie dans diverses situations (contes ou autres supports, histoires lues ou
entendues. .. ), plusieurs activités peuvent &re mises en place. D’abord, les rebondissements
peuvent étre imagés, de fagon & demander a 1’éléve de ranger les images dans Pordre
chronologique (type images séquentielles), et de justifier son choix pour I’aider a prendre
conscience des stratégies qu’il met en place. Ensuite, la restitution et Ia reformulation d’un
conte peuvent étre des activités proposées pour apprendre 2 comprendre, si ’enfant explique
par des liens temporels, spatiaux ou logiques le déroulement des événements. Enfin, Jean-
Marie Gillig propose d’autres activités qui s’axent autour de la production: la « petite
fabrique de conte », le « tarot des mille et un contes », I’écriture d’un conte™ ... Pour chacun
de ces projets, 1’éléve est amené & créer un conte, avec ou sans support, de maniére al€atoire

(tirage de cartes) ou non (imaginaire), en respectant la trame imposée par les contes.

d. Les processus d’élaboration”

On trouve dans les processus d’élaboration fes prédictions et 1’imagerie mentale. Comme

" je I’ai expliqué précédemment, le conte permet & 1’éléve de développer sa « capacité

imageante »*° grice 4 son contenu : abordant des questions existentielles, il améne les enfants
a mettre des images sur des angoisses concernant la mort, ’abandon, ou encore la séparation,
tout en le distangant de sa propre histoire. Lors de séances de re-médiation, le conte peut
également servir de support pédagogique pour développer chez un éléve en difficulté sa
faculté 4 se représenter une histoire qui lui est lue. Dans un premier temps, il est par exemple

possible d’utiliser son corps afin de metire en scéne une partie du texte : théitre, expression

5% propp V., Morphologie du conte, Seuil Points Sciences humaines, Paris 1973
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corporelle, marionnettes... Progressivement, on ameénera 1’éléve & passer an stade du
symbolique. Pour cela, on peut imaginer 'utilisation de jeux d’imitation de taille réduite, pour
passer ensuite 4 une représentation en deux dimensions : photos, dessins, schémas... Ainsi,
chaque personnage peut étre représenté par une forme ou une couleur, clest-a-dire qu’un
signifiant sera associé a un signifié. Les symboles, choisis par les éléves resteront alors les
mémes durant toute I’exploitation du conte. Les programmes officiels stipulent d’ailleurs que
Péléve doit étre capable, a partir de la Grande Section de maternelle, « d’interpréter et de
transposer une histoire lue par I'enseignant (marionnettes, jeux dramatiques, dessin) »°'
L’important, comme le souligne Héléne Loup, est que « chaque schéma, dessin ou objet
permetie de reconstituer la logique du moment concerné dans le vécit, depuis le début du
passage jusqu'au suivant. »** Ces représentations présentent également I’avantage de
constituer un outil de mémoire pour les éléves dont la difficulté serait la mémorisation des
informations. Le passage 4 la symbolisation peut par la suite étre exploité afin de développer
les macroprocessus évoqués précédemment en « reconstituant, avec les éléves, dessin aprés
dessin, c'est-G-dire moment aprés moment, le conte dans sa continuité. » L’éléve peut
également &tre amené A « rappeler le début d'une histoire lue par épisodes par Uadulte et
essayer d'anticiper sur la suite » : cette ‘‘prédiction’” nécessite non seulement qu’il puisse
imaginer et se représenter la suite du conte, mais également qu’il tienne compte des

paramétres du conte (personnages, contraintes ou particularités, espace, temps...).

Jocelyne Giasson présente un dernier processus, qui est métacognitif®. Si dans ses écrits,
celui-ci est relatif 4 la lecture, on peut également le retrouver dans des situations de
compréhension d’histoires entendues. Ce processus de verbalisation a été évoqué a plusieurs
reprises durant cette partie : c’est lui qui va permettre 4 I’éléve de transférer ces stratégies sur
d’autres supports, et donc de développer des compétences de compréhension dans des

domaines plus élargis que celui des contes.

61 Programmes officiels 2008 — Ecole Maternelte, BO hors-sétie n°3 du 19 juin 2008
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II. ANALYSE DE PRATIQUES

1. Les contes, un outil & privilégier avec mes éléves

Les éléves de la classe présentent des difficultés trés différentes, mais ils sont pourtant
réunis dans un groupe, et j’ai été frappée dés le début par certains points communs dans
I’analyse de leurs difficultés. En effet, chez chacun, les expériences douloureuses de la petite
enfance ont eu un impact important sur leur entrée dans les apprentissages, et tous
correspondent 4 la description que Serge Boimare® fait des « enfants empéchés de penser »,
submergés par leur histoire personnelle et refusant d’affronter les contraintes lides au fait
d’apprendre. 11 m’est apparu trés vite que les re-médiations que j’allais proposer ne pouvaient
se limiter aux champs disciplinaires, et que les objectifs que je devais fixer pour chaque éléve,
et pour I’ensemble du groupe, devaient prendre en compte les difficultés transversales que
chacun rencontrait.

J’ai orienté mes recherches vers la « médiation culturelle », et plus particuliérement
vers les contes, car ceux-ct m’offrent de nombreux avantages : d’abord, ils me permettent de
fédérer mon groupe. En effet, le niveau scolaire est trés hétérogéne, et les éléves vivant
exclusivement en communauté, il est difficile de les rassembler, chacun cherchant & préserver
son individualité. Ensuite, comme nous ’avons vu dans la premiére partie, les contes
représentent un outil privilégié quant & son contenu pour permetire aux éléves de restructurer
leur monde interne, nécessaire & supporter les contraintes lies aux apprentissages. Enfin, les
contes représentent un apport culturel et un support pédagogique, dont le contenu et le
contenant peuvent étre utilisés comme outil de re-médiation. Ils apparaissent d’ailleurs,
comme nous I’avons cité précédemment, dans les nouveaux programmes, dans la partie « se

familiariser avec I'écrit » ©.

a. Des contes pour des éléves « empéchés de penser »
* Bilal
Bilal a six ans. La psychologue de la Maison de la Petite Enfance (MPE) I’a rencontré
I’année dernigre, et elle n’a pas trouvé de déficience, mais elle a noté tout de méme un grand
manque d’appétence scolaire. Quand j’ai demandé a Bilal pourquoi il venait 4 ’école, & quoi
cela servait, il a haussé les épaules et ne m’a pas répondu. Comme un éléve soufflait derriére
que c’était pour apprendre a lire, il s’est contenté de me répéter mot pour mot ce qu’avait dit

’autre enfant. De maniére générale, il ne s’investit pas dans les activités scolaires, il a besoin

¢4 Boimare S., Ces enfants empéchés de penser, Dunod, Paris 2008
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d’'une motivation extrinséque, d’encouragements perpétuels, de renforcements positifs.
Durant les phases individuelles ou collectives, il demande au bout de quelques minutes &
peine : « Je peux aller jouer ? Oui, mais aprés, je pourrai aller jouer ? Quand est-ce que je
peux jouer 7... ». Ses réponses sous-entendent la volonté de se libérer de la contrainte, car s’il
recherche la présence de I’adulte, il la repousse si elle lui est imposée, méme quand il s’agit
d’un jeu. Cependant, il peut se montrer trés persévérant pour parvenir a la réussite, car il a du
mal a supporter de se tromper. Par ailleurs, Bilal aime qu’on s’occupe de lui, et il me sollicite
réguliérement pour que je lui lise des histoires. Il s’installe alors sur mes genoux mais
n’écoute pas ce que je lui raconte, il anticipe déja le livre qu’il aimerait que je prenne ensuite,
en s’assurant que je vais rester avec lui... Bilal cherche 4 se rassurer sur ce qui va se passer
«aprés », qui représente encore pour lui un inconnu. Pour cet éléve, « la sécurité n’a pas pu
se construire de facon suffisamment fiable »®. Ce qui blogue Bilal, c’est P’angoisse de la
separation, la crainte de I’échec, la peur d’appréhender I’inconnu. ..

Les contes, utilisés comme instrument de (re-)médiation devraient 1’aider a surmonter ces
contraintes inhérentes aux apprentissages, principalement dans un contexte ol le personnage
principal aurait 4 affronter des épreuves dont il triompherait, grace & la « possibilité de se
raccrocher & ce héros »®. Par ailleurs, ils devraient permettre de susciter son intérét, de
développer sa curiosité en le conduisant a se créer des images mentales,

¢ (Clémentine

Clémentine a sept ans. Elle rencontre de grandes difficultés relationnelles avec les autres
enfants et avec les hommes. Alors qu’elle explose en cour de récréation, en utilisant un
vocabulaire grossier trés développé, et en frappant sans aucune raison grands et petits, elle se
montre plutdt calme en classe. Pour autant, elle ne manifeste pas d’intérét pour les autres :
durant les temps libres, elle choisit une activité calme et individuelle. Dans ces moments, elle
s’isole, s’installe 4 sa table ou dans un coin de la classe, et peut rester ainsi durant de longs
moments, en parlant, comme elle aime le dire & « ses amis imaginaires ». Un éléve qui
s’approche, la disparition éphémére d’un objet... perturbent le sentiment de continuité de
Clémentine et déclenchent des débordements : elle se met alors & hurler et 2 frapper ’autre
comme une furie, & accuser chacun de I’avoir volée, insultée, frappée... On retrouve ce
comportement lorsqu’elle travaille en autonomie et qu’elle fait une erreur : elle pousse alors
des hurlements en pleurant que « c’est trop dur »... Ce qui est notable dans le comportement

de Clémentine, c’est la difficulté qu’elle rencontre & contrdler ses émotions, 3 gérer sa
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frustration, ’angoisse qu’elle rencontre face a la discontinuité. Les contes me semblent un
outil intéressant, d’une part car 1’échange qui peut avoir lieu autour d’une question
« fondamentale » va permettre 4 Clémentine d’entret en relation et de communiquer avec les
autres éléves, d’autre part car, comme nous ’avons expliqué dans la partie théorique, ils la
conduiront & structurer et sécuriser son monde interne pour mieux gérer la frustration, et

accepter de se tromper.

b. Des contes pour des éléves qui rencontrent des difficultés de compréhension

Tai fait passer en janvier des évaluations de compréhension verbale aux éléves de la
classe. J’ai utilisé & cette occasion les tests de compréhension des éditions La Cigale® qui
s’articulent autour de trois grands axes
- Compréhension de phrases : Jocelyne Giasson appelle cette partie « microprocessus» )
mais ici, elle correspond davantage aux « processus d’intégration» car I’exercice, qui
consiste & associer une phrase lue par I’adulte et son illustration, s’appuie principalement sur
une compréhension de la structure, avec des anaphores, des pronoms personnels sujets ou
compléments, des propositions subordonnées, des formes passives...
- Compréhension de textes, ou « macroprocessusy : il s’agit de répondre 4 des questions
portant sur un texte de quatre lignes. Ces textes permettent également une évaluation des
microprocessus, notamment du vocabulaire en réception.
- Déduction d’énoncés verbaux, qui correspondent plutdt aux « processus d’intégration » :
I’éleve doit répondre & une question dont la réponse n’est pas explicite dans le texte lu par
I’adulte.
Les « processus d’élaboration » dont nous parle Jocelyne Giasson sont entendus dans chacune
de ces trois parties, puisqu’il s’agit de la capacité des éléves a se représenter mentalement ce
qui est dit.
En fonction de ce que j’avais pu observer en classe, j’ai choisi de faire passer le test de

Moyenne Section 4 Bilal (Annexe 3), et celui de Grande Section 4 Clémentine (Annexe 4).

¢ Bilal
Bilal a obtenu un bon score dans la compréhension de phrases. Par contre, il a rencontré
beaucoup de difficultés pour les deux parties suivantes. J°ai constaté qu’il avait du mal a se

concentrer et a écouter ce que je lui lisais. Il s’agissait dans un premier temps d’un gargon et

%8 Compréhension, M. Bianco, M. Coda, D. Gourgue, C. Pelleng, La Cigate 2002
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d’une fille dont le pique-nique était écourté 4 cause d’un orage. Dés que j’en ai eu terminé la
lecture, Bilal m’a dit : « Je sais pourquoi il y a de ’orage... ». Je lui ai ensuite demandé de me
montrer de quels personnages il s’agissait dans une liste de cing dessins. 1l m’a montré du
doigt le petit gargon, puis en les nommant : « la grand-mére, et puis le bébé avec la tutute
aussi ». Il s’est anrété, et a repris en pointant le chien : « Ah ! J’ai entendu ““ouaf*® aussi ! ». Je
pense qu’il a entendu certains mots du texte, et qu’il a confondu cette onomatopée avec le
““baoum** du tonnerre. Je lui ai demandé de retrouver les quatre illustrations qui appartenaient
a histoire parmi six, mais il m’a répondu que toutes en faisaient partie, et quand je lui ai
demandé de remettre les quatre images dans I"ordre, il a posé les étiquettes les unes & cté des
autres, sans méme les regarder. Je lui ai ensuite lu le deuxiéme texte. Tl s’agit de quelques
lignes sur le réveil de I’ours aprés ’hibernation. Spontanément, Bilal me dit que « maigre, ¢a
veut dire qu’il a mangé trop de mayonnaise ». Quand je lui ai demandé pourquoi Iours était
affame, il m’a répondu « parce qu’il pleut ». Il n’a pas su répondre aux autres questions. 11
utilisait quelques mots qu’il avait retenu du texte, et y ajoutait des éléments du texte
précédent. Quant 4 la déduction d’énoncés verbaux, il n’a trouvé la réponse 4 la devinette
qu’apres la deuxiéme lecture et la proposition de cinq solutions.
Les principales difficultés de compréhension de Bilal semblent s’organiser autour des
«macroprocessus », des « microprocessus », avec un manque important de vocabulaire (nous
retrouverons par la suite cet élément lors de I’étude du petit Poucet) qui ne lui permet pas
d’accéder & des représentations mentales de I’histoire, et donc aussi autour « des processus
d’¢laboration ». Cependant, il est également possible que ces difficultés reposent sur « des
résonances inconscientes qui provoquent des émotions qui détériorent 'attention et la mise
en liens» 7. Les contes, comme nous 1’avons expliqué dans la premiére partie devraient
permetire de susciter I’intérét et donc la concentration de Bilal, de développer son vocabulaire
en réception et en production, de se créer des images mentales et d’accéder & la
compréhension globale d’une histoire,
¢ (lémentine

Les résultats de Clémentine sont & 1’inverse de ceux de Bilal. En effet, méme si on
peut repérer des comportements voisins, Clémentine entretient de réelles relations avec le
monde de 'imaginaire, ce qui lui facilite I’accés aux images mentales : sa compréhension des
textes s’est avérée excellente, et la déduction d’énoncés verbaux également. Elle a su Justifier
I’ensemble de ses réponses, et méme les développer quand je le lui demandais. Par exemple, il

est question dans le premier texte que je lui ai lu de deux oursons. Quand je lui ai présenté les
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noms en lui demandant qui ils étaient, elle m’a répondu « des enfants ». Quand je lui ai
demandé s’il s’agissait d’enfants humains, elle a précisé qu’ils étaient en fait des enfants ours.
J’ai pu par ailleurs constater lors de cette passation que Clémentine possédait un bagage
lexical suffisant pour comprendre en détail le contenu des histoires que je lui lisais. Le terme
“humain’® que j’avais employé ne lui a pas posé de difficultés, ni les termes ‘’oursons’ ou
“’rosiers™> ou encore “’anorak’’ qui €taient utilisés dans les textes. Par contre, Clémentine a
fait beaucoup d’erreurs dans la partie « Compréhension de phrases ». Les phrases complexes
qui comprenaient des conjonctions subordonnées I’interpellaient, elle prenait un temps de
réflexion avant de répondre. Mais ce qui est le plus marquant dans cette série, ce sont les
difficultés systématiques qu’elle a rencontrées pour analyser les pronoms personnels sujets, et
surtout compléments. Spontanément, elle m’a moniré pour « ils sont en train de sauter par-
dessus le mur » ’image qui représente une fille seule, avant de se corriger. Lorsque je lui ai lu
« ’éléphant les porte », elle a désigné le dessin sur lequel ’animal ne porte qu’une personne.
A la phrase « la dame le porte », elle a associé ’image de la femme portant une fillette. Je lui
ai donc proposé une des phrases du test de Moyenne Section, « la vache les regarde », pour
laquelle elle a choisi I’ étiquette qui représentait la vache qui regardait une petite fille. En effet,
I’histoire de Clémentine ne lui a pas permis de se représenter comme « des entités stables et
sécurisées dans leurs différenciations » "', le singulier et le pluriel, le féminin et le masculin,

Par ailleurs, quand il s’agit de restituer une partie d’une histoire, de répondre 4 une question
simple, Clémentine s’emballe et raconte I’ensemble du conte. Son flux verbal est trés
important, elle n’arrive pas a sélectionner les informations, elle fonctionne par associations
d’idées, elle reproduit en production les confusions de genre et de nombre qu’elle commet en
réception, et tout se mélange alors. Les difficultés que Clémentine rencontre sont donc du
domaine des «processus d’intégration» et de ceux «d’élaboration», mais les
fonctionnements évoqués dépendent largement de la construction de son monde interne lie a
son vécu. D’un peint de vue cognitif, les contes, comprenant un grand nombre d’anaphores
destinées a limiter les répétitions, me semblent donc un support intéressant pour améliorer les
compétences de Clémentine dans ce domaine. Leur structure permet un découpage ais¢ en

unités de sens qui conduiront Clémentine & organiser et se représenter les différents passages.
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2. Les contes contre « i’émpéchemcm de penser »

Tai trés vite mis en place dans ma classe une lecture de conte le matin, apres le temps
de ’accueil. Comme le préconise Serge Boimare’?, je leur lis un conte, puis les éléves en
restituent le contenu avant d’aborder un échange autour d’une question plus générale. Le
premier objectif est, outre le développement de la culture littéraire des éléves, de susciter leur
intérét afin de capter leur attention. Mon choix s’est orienté vers les contes, car ceux-ci
abordant des thémes existentiels, ils permettent aux enfants de faire des liens avec leur vécu,
et de se représenter mentalement 1 histoire, tout en maintenant une distance avec la leur. Mon
deuxiéme objectif, au travers de ce contenu et du débat qui suit, est de conduire les €léves a

accepter les contraintes que générent les apprentissages.

a. Développer la curiosité, développer la « capacité imageante »
Lors de la deuxiéme période (jusque décembre), j’avais choisi d’étudier avec les
éléves Le loup est revenu. Comme cet album fait de nombreuses références a des contes,
j’avais décidé de lire le matin le conte dont il avait été question dans le dernier texte que nous

avions lu ensemble. J’ai donc raconté 4 mes éléves Les Trois Petits Cochons, La chévre et les

sept chevreaux, Le petit Chaperon Rouge, Pierre et le Loup. Mais ces textes sont denses, et les

éléves avaient du mal & rester attentif durant toute la lecture, méme si le texte était simplifié.
La restitution était laborieuse, et les éléves n’étaient plus disponibles pour un échange
ultérieur.

T ai décidé de procéder différemment dés janvier, et d’étudier sur la période un ou
deux contes qui me serviraient également de support pédagogique pour la lecture, ’écriture,
ou les mathématiques. Parce qu’il me semblait particuli¢rement proche des expériences des
éléves, j’ai choisi le Petit Poucet, car les Hens que les enfants pouvaient établir avec leur
propre histoire m’apparaissaient évidents : les enfants sont séparés de leurs parents, mats les
parents les aiment néanmoins, ils ne sont juste pas capables de subvenir & leurs besoins. De
plus, 1’angoisse de la mort était explicite puisque 1’Ogre veut dévorer les gargons, mais qu’il
égorge finalement ses filles. J’ai arrété ma premiére lecture aprés que les sept gargons de
l’histoire se soient rendu compte pour la premiére fois qu’ils étaient abandonnés. Comme la
lecture avait été moins longue, et le contenu moins complexe, la reformulation a été plus’
rapide, et les éléves ont été trés prolixes, sauf Bilal qui restait en retrait. Jai séparé les
épisodes du conte ainsi ; le premier abandon, le deuxiéme, I’arrivée chez I’Ogre, I’Ogre qui

égorge ses filles, la fuite des gargons, les bottes de sept lieues. Certains éléves se montraient

" Boimare §., Ces enfants empéchés de penser, Dunod, Paris 2008

23



trés intéressés par ce petit Poucet qui surmontait tous les obstacles, d’autres par les épreuves
en elle-méme : abandon, séparation, mort... J’ai vu Léa, qui, plus dgée que les autres (neuf
ans), estime que ce qui est lu aux autres ne peut pas la concerner, ouvrir de grands yeux ronds
a la lecture du passage ol I’Ogre égorge ses filles. Jai croisé les regards curieux des éléves, et
surtout, alors que jusque 13 il m’avait été difficile de les rassembler, ils venaient s’asseoir a
leur table aprés le rangement du matin sans que j’aie a le répéter. Cependant, Bilal n’a pas
accroché a cette histoire. Un matin, il m’en a méme fait la remarque : «j’aime pas tes

histoires », m’a-t-il dit quand je Iui ai demandé de venir s’installer.

Quand ce conte a été terminé, j’en ai utilisé un autre : Héléna, Ivan et les oies. Il s’agit
d’un conte russe dans lequel une fillette doit aller chercher son petit frére fait prisonnier par

des oies. Sur la route, elle rencontre des personnages qui vont I’aider dans sa quéte. J’avais

| decoupé le texte en deux grandes parties : d’une part Ia situation initiale et la quéte, d’autre

part le retour (les deux enfants sont poursuivis par les oies) et la situation finale. Cette
histoire, bien qu’ayant plu aux éléves, surtout grice a une phrase répétée a trois reprises et
qu’ils « chantaient » tous en cheeur et grice aux peréonnages magiques, n’a pas eu le succeés
de la précédente, mais j’ai été trés satisfaite an demeurant de ses résultats ; depuis le début de
Pannée, j’avais de grandes difficultés & intéresser Bilal. Il refusait d’écouter, de participer, et
quand je le sollicitais, méme en début de séance de langage, et méme sur les informations les
plus essentielles comme les personnages de Ihistoire, il semblait muet jusqu’a ce qu’un autre
éléve prononce une phrase, correcte ou non, qu’il répétait mot pour mot, Et 13, il écoutait
muet, sans rien faire d’autre que de s’installer a4 plat ventre sur sa table, et sitdt la lecture
terminée, il reprenait toute I’histoire, les personnages, les liens, I’enchainement
chronologique... Tant et si bien que cette fois, je devais I"arréter car il ne laissait plus de place
aux autres ! En tout cas, ces quelques semaines durant lesquelles je leur ai lu ou raconté des
contes ont selon moi €t bénéfiques en terme d’intérét des éléves. Méme si les goiits varient,
et que les préférences des uns ne sont pas les préférences des autres, il n’en reste pas moins
que ces histoires ont su éveillef la curiosité de chacun, leur permettre de se créer des
représentations mentales de ce que je leur racontais, ce qui est un pilier pour développer

d’autres compétences ou appétences.

b. Restructurer le monde interne, dépasser les contraintes de ’apprentissage
Les discussions autour d’un théme existentiel inhérent au conte raconté ont été
difficiles & mettre en place lors de la deuxiéme période, non seulement pour les raisons

evoquées précédemment, mais également parce que les éléves étaient surpris du procédé. Is
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ne parvenaient pas a s’investir dans un échange dans lequel il faliait prendre la parole devant
le groupe, justifier ses positions et écouter celles des autres. Une fois de plus, le Petit Poucet,
que ce soit du point de vue de I’organisation ou de celui du contenu, m’a facilité Ia mise en
place de ces débats. Lors de la premiére séance de janvier, aprés avoir lu le passage du
premier abandon, nous nous sommes tournés vers une problématique qui concernait chacun :
« les parents décident d’abandonner leurs enfants, est-ce que cela signifie qu’ils ne les aiment
pas 7 ». Léa, que j’ai évoquée dans le précédent chapitre a immédiatement pris la parole, ce
qu’elle ne fait pas d’ordinaire. Elle s’est tout de suite détachée du texte pour nous raconter que
« sa meére avait des enfants, mais.qu’elle ne s’en occupait méme pas, et qu’elle avait
abandonné son petit frére parce qu’elle n’en voulait pas. » C’est Kévin, un autre « grand » de
la classe qui a évité le débordement, et qui lui a permis de se distancer de sa propre histoire
tout en maintenant le lien avec son vécu, en lui rappelant qu’il s’agissait d’un conte, et non de
la réalité. Clémentine, qui a besoin de se rassurer sur sa séparation d’avec ses parents, s’est
immeédiatement écriée que « si, les parents les aiment, c’est juste parce qu’ils n’ont pas
d’argent alors ils ne peuvent pas leur donner a manger, mais méme la mére ne veut pas les
abandonner, parce qu’elle les aime. »

La seconde discussion (Annexe 5) suivait le deuxiéme abandon et s’axait autour de la
relation entre la pauvreté et la méchanceté, Clémentine a sauté sur ’occasion d’exprimer un
lien avec sa famille en racontant que ses parents avaient parfois eu a faire les poubelles pour
pouvoir manger parce qu’ils n’avaient pas d’argent. Elle n’a pas ajouté que cela ne signifiait
pas que ses parents étaient méchants, mais ¢’était tout a fait implicite dans son attitude. En
effet, 4 peine la question « étre pauvre, est-ce que ¢a veut dire qu’on est méchant ? » avait-elle
été posée qu’elle s’insurgeait déja | Suite a la réaction et aux paroles de Clémentine, Léa s’est
mise 4 s’esclaffer, & se moquer d’elle. Une fois de plus, c’est un éléve qui a servi de
médiateur. En effet, Fatima lui a rappelé qu’on ne pouvait pas se moquer de ce que les autres
disaient, et que si ’on n’était pas d’accord, on avait le droit de le dire, mais il fallait expliquer
pourquoi. Par ailleurs, Kévin I’a rejointe pour rappeler & Léa que si devenir pauvre devait lui
arriver, alors, personne ne se moquerait d’elle. J’ai senti Clémentine soulagée de ce soutien, et
tous ont rappelé que nous avions fait un giteau pour des gens qui vivaient dans des cartons
prés de chez moi, et que ces personnes n’étaient pas méchantes. Kévin, qui a davantage
besoin Que les autres de marquer la distanciation entre le conte et son histoire, dont il ne parle
jamais, est également revenu aux parents du petit Poucet qui pleurent et re.grettent d’avoir
abandonné leurs enfants, et qu’on ne pouvait selon lui accuser de méchanceté. Ces deux

premiers débats auront permis de rassurer Clémentine et Léa, de canaliser et calmer leurs
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angoisses, et ce sont ces situations qui vont permettre 4 I’éléve d’exprimer ses souffrances
tout en maintenant une distance avec sa propre histoire. Cela dit, il faut du temps pour
restaurer un monde interne déstructuré par un passé compliqué, et les quelques séances de
« médiation culturelle » mises en places ne sont pas encore suffisantes pour permettre aux
¢éléves d’aborder sereinement les apprentissages.

La troisiéme discussion portait sur le réle du petit Poucet, et sa capaci'té & surmonter
les obstacles, bien qu’il soit le plus petit et le plus jeune. C’est 2 ce moment que Bilal a
accepté d’intervenir pour rappeler tous les obstacles dont le petit gargon avait triomphé. Il ne
s’était visiblement pas senti concerné par les précédents échanges. Je remarque donc que ce
qui semble intriguer Bilal, ¢’est la possibilité pour le héros, quels que soient ses défauts, de
gagner. En effet, le petit Poucet, pourtant le plus petit, Ie plus jeune, est aussi le plus malin, ce
qui lui permet de triompher : il revient chez lui riche, et est acclamé, lui le mal-aimé, par
I’ensemble de sa famille. De méme, Bilal avait ét¢ intéressé par le conte suivant, qui racontait
I"histoire d’une petite fille qui parvenait, malgré la puissance des personnages maléfiques, a
ramener son petit frére sain et sauf a la maison.

Tai pu constater ces derniers temps que Clémentine acceptait plus facilement de
reprendre un travail dans lequel elle avait fait des erreurs, et que Bilal participait davantage,
mais je n’ai pas le recul nécessaire pour affirmer qu’il s’agit Ia de I'influence des contes, et
non d’habitudes de classe intégrées. Je souhaite continuer 4 mettre en place ces lectures et ces
échanges, afin d’habituer les éléves & communiquer, 4 échanger, et pour les amener  accepter
la frustration (le petit Poucet ne peut pas empécher les événements de se dérouler, il n’a pas
de pouvoir dessus), la séparation et 1a solitude (il réfléchit une nuit seul pour surmonter la
premiére épreuve), Perreur (semer des miettes de pain s’avere inefficace, et amiver chez
I’Ogre est dangereux) pour apprendre (et pourtant, il friomphe !). Deux exemples ne suffisent
pas pour amener les éléves 4 accepter les contraintes inhérentes aux apprentissages, et ¢’est
pourquoi, comme le précise Serge Boimare™, un travail de médiation doit s’effectuer sur du
long terme.

3, Les contes contre les difficultés de compréhension

a. Remédiations pour les « microprocessus » “ {compréhension de phrases)
C’est le cas de Bilal qui est le plus marquant concernant cette partie de la

compréhension. En effet, méme si ses résultats au test initial s’avérent au-dessus de la

™ Boimare 8., Ces enfants empéchés de penser, Dunod, Paris 2008
™ Giasson J., Les difficultés de compréhension, De Boeck, collection Pratiques Pédagogiques, 1996
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moyenne pour la compréhension de phrases, son vocabulaire est trés limité. Lors de I'étude du
petit Poucet, je lui ai souvent demandé de qui parlait I’histoire. Sa réponse était toujours la
méme : « un petit poussin ». Quand je lui ai demandé ce qu’était un poussin, il a levé le pouce
et I’a agité sous mon nez. Je ne sais pas s’il entendait *"un petit poussin’® ou *’un petit pouce,
hein ! », mais quoi qu’ ﬂ en soit, le premier terme lui était inconnu et Iui a été expliqué par les
autres éléves. Lors de la cinquiéme séance de travail, je lui ai demandé quel était le
personnage principal de ’histoire, et il s’est enfin souvenu du petit Poucet ! Par contre, il ne
savait plus vraiment si les gargons étaient abandonnés « dans les bois ou dans la forét ». C’est
Putilisation de deux termes dans I’histoire qui le faisait douter, mais ¢ fest également lé.
rencontre de ces synonymes qui Iui a8 permis de déterminer, grice au contexte, que la
signification de ces deux mots était la méme. A la fin de la seconde lecture, Bilal avait donc
ajouté & son lexique les mots “poussin ', "bois" et “forét” , mais également “podle” ,

. i) . 11 x ' T N
“pommier “ | issus du conte Héléna, Ivan et les oies. La rencontre quotidienne et i de

multiples reprises avec un vocabulaire inconnu, souvent présent dans des contes qui trouvent
leurs racines il y a plusieurs siécles, a permis 4 Bilal de mémoriser des mots nouveaux ; le
contexte et les images I"ont amené 4 en découvrir la signification. J’ai demandé 4 Bilal de
verbaliser les stratégies qu’il mettait en place pour acquérir le sens d’un mot nouveaun. A la
question « Comment fait-on pour savoir que ' forét “ et * bois * désignent le méme
endroit 7 », il a répondu en s appuyant sur la représentation imagée que nous avions faite de la
scéne du premier abandon (voir partie sur les « processus d’élaboration ») et sur la phrase que
je lui lisais (« les parents perdent les enfants dans les bois, les gargons se retrouvent seuls dans
la forét ») pour me montrer sur son travail que les deux termes représentaient la méme chose.
Comme il ignorait ce qu’était un pommier, il a utilisé le contexte (le pommier propose &
Héléna de gofiter ses pommes) et I’illustration pour déterminer que le pommier était un arbre

sur lequel on trouvait des pomines.

b. Remédiations pour les « processus d’intégration o (liens entre les phrases)
Clémentine, comme nous P’avons expliqué lors de I'analyse de ses évaluations,
rencontre des difficultés dans ce domaine, principalement au niveau des anaphores, et plus
particuliérement quand des groupes nominaux sujets ou compléments sont remplacés par un
pronom personnel, ou pour les adjectifs possessifs. Il en va de méme en production : quand
Clémentine restitue un passage de 1’histoire, elle utilise des pronoms personnels, mais qui ne

sont pas toujours adaptés, ni en genre ni en nombre, comme je ’ai stipulé dans un chapitre

"5 Giasson J., Les difficultés de compréhension, De Boeck, collection Pratiques Pédagogiques, 1996
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précédent. Les contes constituent un important répertoire d’anaphores, et j’ai réguliérement
demandé a Clémentine lors des séances de langage d’exprimer le nom des personnages dont il
était question quand on utilisait des pronoms personnels. Par exemple, dans le petit Poucet, le
gargon va vers le lit des filles, il leur prend leurs couronnes et les échange contre les bonnets
de ses fréres. Je 1’ai interrogé sur les personnes a qui le gargon prenait les couronnes, et sur ce
qu’il échangeait. La représentation symbolique que nous avions faite de la scéne (voir la
partie sur les « processus d’élaboration ») lui a permis de justifier ses réponses : ’enfant
prend les couronnes aux filles ; il échange les couronnes contre les bonnets.

Bilal, on I’a vu précédemment, rencontre des difficultés pour déduire des informations
d’un texte ou d’une phrase. En construisant des représentations imagées ou symboliques, il a
été capable de déterminer que quand les sept gargons arrivent chez 1’Ogre, il ne fallait pas
représenter ce dernier dans la maison, puisqu’il arrive plus tard. Cette information n’apparait

pourtant pas explicitement.

¢. Remédiations pour les « macroprocessus » '© (Compréhension globale de texte)

Bilal, nous ’avons expliqué dans un autre chapitre, connait de grandes difficultés pour
comprendre le sens d’un texte dans son ensemble. 11 a eu du mal & percevoir que le petit
Poucet éfait le personnage principal de I’histoire, et il ne retenait pas que celui-ci n’avait que
des fréres. Les illustrations que j’avais associées au texte étaient celles que Gustave Doré
avait réalisées au XIX™ sidcle, et elles ne lui étaient pas d’un grand secours pour repérer les
personnages, car les enfants n’apparaissent jamais en gros plan, mais la plupart du temps
perdus au milieu d’un monde trop grand pour eux. Par contre, la représentation que le peintre
avait faite de 1’Ogre en frain d’égorger ses filles (Annexe €) était trés explicite et a permis a
Bilal de repérer les personnages de la scéne, ce qu’il s’y passait, et il a parfaitement percu la
méchanceté qui caractérisait I’Ogre. L’association des illustrations et du texte a également été

bénéfique pour Bilal lors de 1’étude du second conte, Héléna, Ivan et les oies. Nous avons vu

précédemment que les images 1’avaient aidé 4 découvrir le sens du mot “pommier”. Bilal,
qui ne savait pas qui était celle que I’auteur appelait * Baba Yaga", a aussi pu définir, grice a
I’illustration, et avant que cela ne soit spécifié dans le texte, qu’il s’agissait d’un personnage
méchant, puisque I’entrée de sa maison est représeniée avec des crines (Annexe 9).

Afin de mieux comprendre les enchainements logiques et chronologiques de cette
histoire, nous avons dans un premier temps fait appel a 1a mémoire des éléves pour remettre

dans I’ordre les illustrations, c'est-d-dire le parcours que la petite fille réalise jusqu’a ce

" Giasson I., Les difficultés de compréhension, De Boeck, collection Pratiques Pédagogiques, 1996
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qu’elle retrouve son petit frére. Nous les avons collées le long d’un chemin qui représentait la
route que Héléna avait prise. Les rencontres ne se faisant pas suivant un ordre logique, il a
fallu s’appuyer sur leurs souvenirs, ce qui n’a pas posé de problémes, puisque comme je I’ai
souligné plus haut, Bilal avait montré un intérét tout particulier pour ce conte. J°avais prepare
les personnages de 1’histoire, et la quéte a été retracée jusqu’a I"arrivée chez la sorciére. Afin
de mieux comprendre pourquoi I’ordre d’apparition des « aides magiques » n’est pas le méme
a Paller qu'au retour, et pour permettre aux éléves d’anticiper puis de justifier la chronologie
de la suite de Ihistoire, ils ont retracé avec les personnages le chemin parcouru pour rentrer a
la maison (Annexe 8). Les capacités cognitives développées par Bilal durant ces activités, en
comparaison avec son peu d’investissement lors de ’étude du précédent conte, montrent que
les compétences mobilisées sont fortement liées 4 la motivation et & la curiosité.

Comme le conseille Jean-Marie Gillig, un projet de groupe autour de la création d’un
conte a également ét¢ mis en place (Annexe 9). Jai guidé le travail en permanence, mais les
enfants ont eu la liberté d’inventer ce qu’ils voulaient, tout en respectant les caractéristiques et
la structure des contes, ce qui les a poussés 4 tenir compte d’une chronologie de la forme
« sitnation initiale, élément perturbateur, résolution du probléme, situation finale ». Jai €té
particuliérement surprise de I’investissement et de la motivation que chacun a montrés. Outre
les compétences transversales de travail collectif et de participation; les éleves ont fait preuve
d’une grande imagination et d’un respect naturel de la structure classique du conte, allant
méme jusqu’a proposer trois éléments pérturbateurs, I’intervention de trois aides différentes,
et la résolution, tour a tour, des trois problémes. Dans un premier temps, nous avons défini
ensemble qu’il fallait créer des personnages. Les filles révaient d’une princesse, les gargons
plut6t d’un super-héros : le dauphin a été une alternative qui a immédiatement convenu a tous.
Le nom de I’animal (Lumiére) et sa justification (il s’éclaire quand le soleil brille) sont venus
naturellement de Fatima et acceptés par les autres sans discussion. Tous ont rapidement
proposés de trouver des gentils et des méchants, et le déroulement (rencontre avec un
méchant, aide d’un gentil, dauphin saﬁvé) s’est créé sans que j’aie a intervenir pour le
recadrer. 11 ne manquait aux éléves qu’un but, I’élément déclencheur, la quéte du dauphin.
Clémentine a contenté tous les éléves en proposant la recherche d’une dauphine ; la solution
finale est venue de Léa, avide d’histoires d’accouplement et de naissances... Cette expérience
de production m’a impressionnée, tant par leur capacité & créer quelque chose ensemble que
par imagination qu’ils ont déployée et le naturel avec lequel ils ont effectuc les
enchainements chronologiques de leur histoire. Un tel aboutissement de ce projet me conforte

dans ’idée de renouveler cette expérience, alors qu’elle me paraissait encore en décembre un
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objectif difficilement réalisable : « un regard qui scrute pour trouver la marque du mangque
" impose & U'enfant un statut péjoré. Un regard qui ne cherche en I'enfunt qu'un devenir

instaure une dynamique de rencontre. »

d. Remédiations pour les « processus d’élaboration e (imagerie mentale)

La capacité 4 se créer des représentations mentales peut étre développée, comme nous
en avons parlé précédemment, en utilisant les contes comme médiateurs, mais j’ai également
choisi d’aborder ce processus en travaillant dans un premier temps les différentes
représentations concrétes des passages qui étaient lus. Ainsi, pour le petit Poucet, j’ai
commencé par proposer de recréer un décor en trois dimensions des lieux dans lesquels se
déroule I’histoire. En utilisant différents matériaux et principalement la technique du collage,
les éleves ont fabriqué une forét, dans laquelle ils ont installé une grande maison (celle de
1’Ogre), et une petite cabane (celle de la famille du petit Poucet) (Annexe 10). Avec des
personnages en pite & sel, nous avons mis en scéne les premiers épisodes du conte (abandons,
arrivée chez ’Ogre). Par la suite, j°ai proposé aux éléves d’utiliser une représentation imagée
des personnages, puis d’utiliser ces dessins pour représenter une scéne, les déplacements
comme les images fixes. Par exemple, au début de Ihistoire, le petit Poucet se leve de son lit
pour aller se cacher sous Ia chaise de son pére (déplacement), puis, il ecoute la conversation
de ses parents, qui discutent, assis devant le feu. La séance suivante nous a permis de
représenter la fagon dont I’abandon avait été organisé par les parents (image fixe — Annexe
11). Plus tard, les éléves sont passés au stade symbolique : Bilal et Clémentine ont défini
individuellement une représentation de chaque personnage avec des gommettes, puis une
représentation des différents leux (feuilles de couleur) (Annexe 12). Ce travail a beaucoup
aidé Bilal & s’organiser, et il en a trés vite compris le principe. Il a méme ¢été jusqu’a faire des
inférences de lui-méme : il m’a expliqué que lorsque les gargons arrivent chez I’Ogre, ce
dernier peut étre dans la forét, parce qu'il n’est pas chez lui, il arrive plus tard (Annexe 13).
Clémentine, par contre, a continué, lorsque je lui demandais de me dire ce qu’on avait
représenté, a vagabonder entre ses idées, avec un flux verbal incessant.

Permettre 4 1’éléve de se représenter ce qui lui est lu est indispensable pour développer
les autres processus évoqués, tout comme ceux-ci sont nécessaires pour une « capacité

imageante y efficace.

77 Wallon H., ¢ité par I. Duhalde, cours CAPA-SH E 2008 - 2009
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CONCLUSION

On me demande souvent ou est la spécificité E de mon poste, et pourquoi il n’est pas
étiqueté D. Mais si quelques éléves relévent du champ du handicap, la majorité ne présente
pas de déficience avérée, et les difficultés que ces éléves présentent en terme de refard
scolaire ou de troubles du langage, de construction du schéma corporel ou d’appétence
scolaire se trouvent bien dans le champ de la re-médiation ou de la prévention, comme le
stipulent les Bulletins officiels. De méme, on interroge souvent Serge Boimare sur le lien
entre ce qu’il appelle « médiation culturelle » et la pédagogie. A cela, il répond que pour lui,
« renforcer le monde interne est un objectif éminemment pédagogique:@ ce sont les
enseignants qui disposent des deux outils les plus performants pour relancer la machine &
penser : la culture et le langage. ». 1l ajoute que « quand il dresse des ponts entre la culture et
les préoccupations identitaires de ses éléves, c’est pour leur donner des points d’appuis
indispensables & la remise en route de leur capacité de penser. Si on n’est pas capable de
piquer leur curiosité, ni de les aider & greffer de nouvelles représentations pour organiser et
enrichir les leurs, on ne peut pas leur présenter utilement les contenus disciplinaires.” »

Les résultats de la médiation et du choix des contes comme support et outil
pédagogique sont positifs : Bilal s’est réellement investi dans ce qui a été proposé, et il est
d’ailleurs bien plus motivé maintenant par ’ensemble de ce qui lui est présenté, méme s’il
continue é préférer les moments de jeux libres (ce n’est pas qu’un éléve, c’est aussi un
enfant !). Lors des évaluations de milieu d’année, je lui ai proposé 4 nouveau le premier texte
lu lors de I’évaluation initiale. Bilal a cette fois su me montrer les personnages (sans les
nommer toutefois), et a pu restituer ’histoire en s’appuyant sur les images. Concernant
Clémentine, je n’arrive pas 4 me figurer les progrés qui ont été faits. J’ai appris récemment
lors d’une réunion avec ’ensemble de 1’équipe qui PPencadre qu’elle présentait une
dysharmonie sévére, c'est-a-dire que ses capacités verbales sont normales, mais que I’aspect
non verbél est lourdement déficitaire. Cela correspond & ce que j’avais pu observer, et si les
contes peuvent ’amener a dépasser certaines contraintes pour progresser dans ce domaine, le
r6le d’un pédagogue ne pourra s’averer suffisant.

Pour I’ensemble de la classe, les bénéfices sont notables. D’un point de vue collectif,
ils ont appris 4 mieux vivre ensemble, et méme si les relations restent parfois conflictuelles,
on rencontre de plus en plus de respect pour la parole de Pautre lors des discussions du matin,
que ce soit dans les régles de communication (écouter, ne pas couper la parole...) ou dans le

contenu de ce qui est dit (moins de moquerie, plus d’empathie, capacité 4 manifester sans

” Boimare S., Ces enfants empéchés de penser, Dunod, Paris 2008
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agressivité son désaccord...). D’un point de vue individuel, la plupart des éléves ont
manifesté de 1’intérét pour les textes contés, et ont accepté de participer de maniére plus
spontanée aux débats. La compréhension a été grandement facilitée grice a la curiosité que les
contes pouvaient susciter. La confrontation aux contraintes liées aux apprentissages est encore
un combat pour certains, notamment pour gérer la frustration que cela peut engendrer, et c’est
pourquoi ce travail est & poursuivre, car il faut davantage de temps pour que les bénéfices
soient encore plus signifiants. Serge Boimare explique d’ailleurs qu’il travaille de cette fagon

pendant deux ans avec certains groupes.

Ce mémoire a été laborieux 4 produire, bien davantage pour son contenu que pour sa
forme. J’étais partie sur ’idée de fournir une simple liste de ce que je pouvais mettre en place
pour donner du sens aux apprentissages, et j’en suis arrivée 4 aborder un sujet qui m’a
extrémement intéressée, dans lequel je me suis investie bien plus que je ne I’aurais imaging, et
qui n’aborde pourtant qu’indirectement le théme de départ. Il a fallu du temps pour que je me
rende réellement compte du public avec lequel je travaillais, et pour que je dépasse les
premiéres idées que je m’en étais faites. Avec le recul, je prends conscience de mon évolution
tout au long de cette année. En septembre, j’espérais posséder (ou qu’on me la propose) la
baguette magique qui régleraient les problémes de ces enfants carencés face aux
apprentissages. Aujourd’hui, mon regard a changé, et je sais que je n’ai fait qu'accepter de
prendre en compte 1a situation particuliére dans laquelle eux et moi nous nous trouvions. Une
formatrice de I'IUFM m’a dit il y a peu de temps que ce travail « rendait humble », et ce

terme me semble trés adéquat.
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ANNEXE 1 : REPERTOIRE DES PERSONNAGES DES CONTES
ET DE LEURS SPHERES D’ACTION -~ VLADIMIR PROPP

MORPHOLOGIE DU CONTE
ET CLASSIFICATIONS POSSIBLES

MECCANO DU CONTE

Viadimir Propp moantre que les fonclions se groupent en "sphéres”, d'ou
7 "sphéres d'action”. Les sphéres d'aclion répariissent les fonctions entre 7
rbles occupés par les differents personnages du coitte.

1. Spheére d'action de l'agresseur
Ele comprend - - le méfait

- le combat

- la poursinte

2 Sphére d'action du donaleur
Elle comprend - {a préparation de 'objel magique
- la mise de fobjet magique a la disvosibon du héros

3. Sphére d'action de 'auxikaire {(magique)

Flie comprend . - le déplacement du héros
- la réparation dis méfait
- l@ secouns pendant la poursuite
- l'accomplissement des taches difficiles
- la transfigurafion du héros

4 Sphére d'action de fa princesse (ou de son pére)
Elle comprend . la demande d'accomplit une tache
- Fimposibon d'une marque
- la découverte du faux-héros
- la reconnaissance du héros ventable
- fa putnthion de agresseur
- l@ maiage

5 Sphére daction du mandateun
Llle comprand = - Fenvor du héros

6. Sphére d'achon du helos

Ele comprend = - le départ
- la réaction aux exigences du donateur
- le managa

1 Sphére d'action du taux-heios

Elle comprend - le départ
- la réachon aux exigences du donateur
- les prétentions mensongeres
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ANNEXE 2 : LES 31 FONCTIONS DANS LES CONTES SEL.ON VLADIMIR PROPP

LA CLASSIFICATION DES FONCTIONS DE PROPP |
(V. Propp, Morphologie des contes, 1973 ; Ed du Seuil, Coli. Ponts}

Situation intiale |
Un des membres de la famille s'éloigne de la maison
Le héros se fait signifier une interdiction
L'interdiction ast lransgressée
L'agresseur essaie d'oblenr des renseignements
L'agresseur recoit des mformations de sa vicime
L'agresseur tente de romper sa victime
La victime se laisse lromper

- {a reconnaissance du heros verntabie

- la punition de lagresseur

- le manage

~NHO A Wk =0

8 a L'agresseur nuit 3 un des membres de la famille (méfait)

B8 b N manque quelque chose 4 'un des membres de la fatlle
{mangqiie)

9 Le méfait ou le manque es! divulgue on s'adiesse au héros

10  Le héros accepte d'agw

11 Le héros quitte sa maison

12 Le héros subit une épreuve (imposeée par le donatewr de
l'objet magique)

13 Réaction du héros

14 L'objet magique esl mis a la disposilion du héns

15  La héros est amené prés de l'objet de sa quéte

16 Combat du héros

17  Le héros recgoit une marque {(anneau mouchow )

18 Deéfaile de l'agresseur

19 Le méfai ou le manque sont répares

20 Retour du héros

21 Le héros est poursuivi

22 Le heros est reconnu

23 Le héros arrive chez lui incognito

24  Un faux héros laif valor ses prétentions

25  On propose au héros une tache difficile

26 Latache est accomplie

27 Le héros esl reconnu

28 Le faux héros est démasque

29 Le héros regoit une nouvelle apparence

30 lLe faux héros est puni
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ANNEXE 3 : EVALUATIONS DE COMPREHENSION LA CIGALE
MOYENNE SECTION (Fiche de Bilal)

\Prénom, Nom L%M

Note 1o /25 NiveauA <14 NiveauB 215

" - . N . > » \
Fiche - Evaluation du niveau de compréhension

planche 8. Lavache les regarde. ' ~ Imagecutar 1k
planche 9.  Le camion est poussé par le gargon. Vo pasuve  image 2
planche 10. L'éléphant les porte. image 1

Q0-60- -

/_ = i - \
I. COMPREHENSION DE PHRASES score..t../10
A QUEL DESSIN CORRESPOND CETTE HISTOIRE ?
planche 1. Ils sont en train de sauter par-dessus le mur. image 2 o (1
planche 2. Lafille poursuit le chien qui saute. image 2 0
planche 3.  La boite est noire mals pas la chaise. image 1 0
planche 4.  Le carré qui est dans l'éfolle est nair. image.d’2. ; @
planche 5. Le chien poursuit le cheval qui se retoume. imaged 3 gus v relowae @
planche 6.  Le garcon mange les pommes que fa fille cueille, image 4 0
planche 7. La chaussure est la plus pefite. : image 4 (?D

0
0

Il. COMPREHENSION DE TEXTES SCORE_A /1

Quel orage - Deux enfdnis, Marion et Lucas, sont partis en promenade. lls ont frouvé un foli coin
pour pique-niquer. Marion pose la nappe sur therbe. Lucas rdle : « Dépache-toi, fai faim !».
Mais soudain, le vent se léve et le clel devient tout noir. Vite, iis remetient tout dans le sac !
Baoum, Je tonnerre claque... C'est Yorage 1 I faut renirer. [d'aprés Abricot, avrit 2000}

L'ours - L'ours passe une grande partie de I'hiver endormi dans sa grotte, Au printemps,
il est maigre et affamé. Il raffole du miel qu'il rouve dans les nids d'abeilles

sauvages. ll aime aussi pécher dans les riviéres. If adore les poissons.
Faal e

U0 CLQ/M Aa_ ngtt;:_ @

dans les nids d'abeilles sauvages @ 1

Ot trouve-f-il le miel?  dows Do ?Letu

- ) v QUL bl - 3
Epreuve 2.1. De qui parle-t-on dans ceffe histojre 3 jb:‘opuap " (4)  Marion %)) 1
fosaa pownguen gk © %l) : Mﬁmu Lucas (@ 1
Epreuve 2.2. Quelles images correspondent d lhistolre ? A 1
E ‘ - 0 1
N : 0 1
Epreuve 2.3. Range les images dans l'ordre de Phistolre. - AEN [ .A-N @ 1

Epreuve 2.4. Que falt 'ours pendant Fhiver ? 1, RN e ad lldort 1
Pourquei est-il malgre et affamé au priﬂemps ? @ f'b“’l’ e “%4%n hiver it ne mange presque rien 1
TR VTR da 3 i '
Qu'alme-1-il manger ? onw ety o T dumiel ok do, Ponnusts @ 1.
des polssons o O

Hl. DEDUCTION SCORE.__.0. /4

Jdime bien courir et jover  la balle. J'aime bien aussi aboyer aprés les papillons.
Mais je crois que ce que je préfére, c'est dormir dans ma niche et ronger mon os.

Epreuve 3.1. Quisuisje? ¢ ok La M sg»ui M chien (sans 'aide des images) @ 2
o ook LUlowo ( anont rnebachs ) chien (avec taide des images) 0
La sorciére Momo a perdu son balal magique. Furieuse, elle s'&crie en regardant

\ crapaud [avec I'aide des images) 0

]
i
ses deux amis, le chat et le crapaud : « Sapristl, qui ¢ pris mon balal magique ? ». @i
« Sorciére, ce n‘est pas moi», dit le chai. _ l
Epreuve 3.2. Alors, quia pris le balai magique ? Lo dhat crapaud (sans Foide des images) (@) 2

@




ANNEXE 4 : EVALUATIONS DE COMPREHENSION LA CIGALE
GRANDE SECTION (fiche de Glémentine)

TEST-EVALUATION DU NIVEAU DE
COMPREHENSION A L'ORAL

FICHE DE L'ELEVE

Nom et prénom de ['éve
Date dp naissanca ;

1, Compréhension de phrases :

ftam 1 ar dessus I mur

ftem 2 : ('éiéphaniles poe

fteen 3 : I garcon €5t as5iS mals ne mange pas

liem 4 +1e cared qui est dans ('6tolle st nokr

liem 5 Ia garcon mange les pommes que (a fille cueile
ltem 6 + la chien poursuit fe cheval qui sé retaume

Rem 7 < a dams(Jg)ete

Hem 8 : ta it fait tomber fa troisibme tasse

ttam 9 + 1o cheval poursuit un chisn dant |2 queue est longus
ltem 10 laflite pnursult {8 chien qul saute

b ok b L, pte ( ) Sears ol

1, Compréhension de fextes : noter les réponses de Penfant

ff - 1. Premier texio : Flocon et Marron

- Qul sont Flocon et Mamon?  Le.

2- Ol vedentls aller 7 defootn

3.~ Pourgui dolvent{s mettre Ieuranurak? 4mu_ AN

4 - Pourquoi se disputent -5 ? Xf/\—lk\nw

5= Qu'arrive tll au parap[ule? ‘
- Comment rentront-ilg 4 1a malson ? /L{‘ PP (Y
7- Papa Oues estil content?  eve

Scorertotal encnns [

1l - 2. Dettxidme texta : La tortue dgarés
1-Quf est Marguerite 7 Lo ble

2 - Pourquol s'est glle sawie? La (mu e f s 5& @,f},oﬁr

3-Qeefatalos Sophie ? el vl & ma Aechellie
4-Quiaretrové latortue ? Lo vsoa

5- O levaisini'atilronde? doe £, Aediina
6-Quatifatdefatortie? .o L% wick do Bor weoiion

R 1|

e ,Ln{tﬂqvﬁu.o.wl’l,. (ﬂo
"’Mﬁwuww

Ba Deivelxﬂl’&: lfvu-bu_wm? }}D

e@@@@@@ '

f)
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Aol | 1ooa

&ﬂf \au,Q,u,tu;t.Q,

Il - Déductions sur des énoncés verbaux : noter les réponses de 'enfant et ses

justifications

Déduction 1

Aujourd'hui, Laura mange chez Me Donald.

Pour le dessert, elie vaudrait une glace ou un gateau au chacolat
I n'ya plus de glace.

Questions :
Aton avis, que va manger Laura p{}ur son dessert ?
Pourguoi ? >

Déduction 2

Le chat voudrait bien attraper fa souris. Mas fa souris est maligne

ot elle s'est cachée. S1j'tals une souris pense 1o chat, jo me cacherais
deritre fe radiateur ou sous le buffet! |l ragarde sous te buffet,

mais la sourts 'y est pas,

Questions ; [

A ton avis, ol est cachéa la souris 7 § ﬁiﬁ w Jﬁt ’““Mh"a-"—
Pourquai ?

‘ d m&a;to,w\,

Déduction 3

Maxime 2 pery son doudou. Maman b dit  “it est srement dans
ta chambre ou dans la cuisine. Maxime va voir dans [a culsine,
I doudou 'y est pas.

Questions :
A ton avis, ol est le doudou de Maxime ?
Pourquoi 7

Score fotal .ovvereen

............. G 16

B

0 @
@
)
0 @

STV (R0}

23129

Rappel.

A iitre indicatif, nous vous proposons [a répariition suivante pour cumpnéer les groupes :

Niveau 1 : moins de 14 points au test de compréhension.

Niveau 2 : entre 15 et 22 points au test de compréhension.

Niveau 3 : 23 points ou plus au test de compréhension.

Les modalités de Ia différenciation sont indiquées en début de séance.
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ANNEXE 5 : Restitution du débat du 9 janvier 2009
Est-ce que pauvre = méchant ?

Mes parents ont pas & manger mais ils nous laissent pas. lls fouillent dans la poubelle. Avant,
mais ils le font plus.

Léa s'esclaffe.
Un jour tu feras ¢a et ce sera pas dréle.
Si es malheureuse un jour, comment tu fais ? T'aimerais bien qu'on rigole de toi ?
Ben quoi, on & le droit de dire ce qu’on veut, t'as pas le droit de te moquer. Et puis sites
malheureuse, on va se moquer de toi ? Je pense pas. Kévin va se moquer de toi ? je pense
pas. Bilal va se moguer de toi ? je pense pas. Agathe va se moquer de toi ? Je pense pas...
Clémentine va se moquer de toi ? Je pense pas... moi je vais me moquer de toi ? Je pense
pas...
C’est vrai... (opine du chef)
Une fois, jai vu mes parents. C'est pas dégueu.
Nous, on fouillait pas.

Maintenant, ils achétent.

Un jour, j'ai vu quelqu’un de malheureu, il était gentil. Il a trouveé du fromage dans une
poubelle.

A Halloween, je voulais donner un bonbon au citron & un malheureux.

Une fois, j'ai vu un malheureux, j'avais peur.
£t méme une fois on a fait un gateau pour les malheureux.

Brouhaha collectif « c’est vrai ? tu te rappelfes ?... »

Et ils étaient gentils, hein Agathe ?
Ben dans I’histoire, les parents ils les aiment bien. Ils sont pas méchants.

Les parents sont pas méchants. lis ont abandonnés les enfants car ils avaient faim et ils
voulaient pas les laisser sans manger sinon ils allaient mourir.
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ANNEXE & : ILLUSTRATION DE L’'OGRE DANS LE PETIT POUCET
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ANNEXE 7 : ILLUSTRATION DE BABA YAGA DANS HELENA IVAN ET LES OIES

i tvan ast assls da__,_s"’la boue,
Avec des pommes d’or et d’argent, le petit joue.
© Derriére lui, gardée par les oies, la maison de Baba Yaga:
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ANNEXE 8 : REPRESENTATION ET TRAVAIL SUR LA CHRONOLOGIE
HELENA, IVAN ET LES OIES
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ANNEXE 8 : PROJET DE GROUPE : ECRITURE D’'UN CONTE

PROJET DE CLASSE 2008-2009
ECOLE ROSETTE DE MEY - CLASSE DES GRANDS
ECRIRE UN CONTE MERVEILLEUX

Période : Novembre 2008 — Avril 2009

Eléves de la classe :

NOM Prénom_ Date de naissance | Projet
Bilal 02/08/2002 Famille d’accueil
Scolarisation en CLAD ?
Clémentine | 10/09/2001 Orientation IME
(La Roseraie / L'éveil / Le Recueil)
Fatima 02/06/2001 Cycle d'observation « Mouchachous »
Léa 28/12/1999 QOrientation IME
(Houplines / Loos)
Kévin 14/10/1999 Orientation IFD Lambersart

{dossier ASE)

Justification du groupe :

Les éléves de I'école sont répartis dans trois classes (petits, moyens et grands).
La classe des grands correspond & 'école élémentaire, principalement au cycle 2. Cela dit, certains
éldves sont d’age de cycle 3 (Léa et Kévin) car ils n'ont pour heure pas de place dans les
établissements vers lesquels ils sont orientés. Par ailleurs, m&me si la classe n'accueille de fagon
générale les éléves qu'a partir de 6 ans, il peut arriver, suite & une décision interne (niveau scolaire /
appétence scolaire / maturité / comportement face au travail / gestion des groupes...) qu’un éléve qui
va avoir 6 ans dans I'année integre la classe des grands.
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OBJ. OBJECTIFS OBJECTIFS OBJECTIFS OBJECTIFS OBJECTIFS
OBJ. INDIV. LEA KEVIN FATIMA CLEMENTINE BILAL
COMMUNS
S’impliquer dans un | Participer, terminer Ne pas rester en Canaliser son Développer son

projet, mener un travail
& son terme

ce qui est entrepris

retrait iors des
phases de langage

attention afin de
recadrer {e travail

attention : écouter
les histoires lues en -
classe, se concentrer

Domaines tfransversaux

Coopérer, réaliser un
projet collectif,
échanger,
communiquer

Respecter les régles
de la prise de

parole : écouter les
autres éléves, ne pas
couper la parole...

Rester dans le théme
de I'échange

Se montrer plus
tolérante vis-a-vis de
la parole des autres
éléves : ne pas se -
mogquer, se montrer
meins agressive

Argumenter ses
idées pour que les
autres éléves
puissent les
comprendre

Accepter que ses
idees ne soient pas
toujours retenues

Laisser les autres
éléves exprimer leur
choix, en tenir
compte

Adopter une position
de coopérant, et non
de « chef »

Se montrer moins
agressive en cas de
désaccord

Laisser les autres
éléves s'exprimer
sans leur couper la
parole

Proposer des idées
sans les imposer

Participer
spontanément aux
échanges

Rester dans le theme
de I'échange

Accepter d’étre
contredite sans
s'énerver

Participer aux
échanges

Rester dans le
théme de I'échange

Ne pas répéter
systématiquement la
derniére parole
entendue

Proposer des idées
personnelles, les
justifier

Développer une culture
du patrimoine littéraire

Découvrir des contes merveilleux
Reconnaitre les contes parmi d’autres supports écrits
Se familiariser avec la structure du conte

Comprendre un texte
lu par l'adulte

ldentifier, nommer,
reconnaitre les
différents
personnages d'un
conte, ainsi que
leur(s)

Etablir des liens
entre les différents
personnages d’'un
conte, connaitre
leur(s) fonction(s)

Etablir des liens
entre les différents
personnages d’'un
conte, connaitre
leur{s) fonction(s)

Connaitre les
caractéristiques des
personnages et leur
role dans Fhistoire

Utiliser Finteraction
entre les images et
le texte pour mieux
comprendre une
histoire
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Comprendre un texte
lu par Fadulte

caractéristigue(s)
Développer le
vocabulaire

Comprendre les
anaphores pour
identifier ce dont il
est question

Faire des inférences,
restituer les
enchainements
logiques et
chronologiques d’'un
conte

Restituer les
enchainements
chronologiques d’'un
conte

Restituer les
enchainements
logiques d'un conte

Comprendre les
pronoms personnels
sujets et
compléments

Restituer les
enchainements
logigues et
chronologigues d’un
conte

Utiliser des
anaphores pour
restituer I'histoire

Identifier, nommer,
reconnaitre les
différents
personnages d’'un
conte, ainsi que
leur(s)
caractéristique(s)

Developper le
vocabulaire

Méemoriser le
contenu de 'histoire

Créer une
représentation
symbolique du
passage d'un conte

Lire un texte

Déchiffrer les mots
inconnus en utilisant
le code (connaitre les
correspondances
graphémes-
phonémes
complexes, déchiffrer
des syllabes
complexes)

Dégager les idées
principales de
I'histoire

Déchiffrer les mots -
inconnus en utilisant
le code {connaitre les
correspondances
graphémes-
phonémes
complexes, déchiffrer
des syllabes
complexes)

Identifier les mots les
plus frequents

Dégager les idées

Déchiffrer les mots
inconnus en utilisant
le code (connaitre les
principales
correspondances
graphémes-
phonémes déchiffrer
des syllabes simples
et inversées)

Identifier les
principaux mots-
outils (pron. pers,
déterminants...)

principales de

Phistoire, en Identifier les
établissant les personnages et
enchainements dégager le théme de
logiques et chrono. I'histoire.
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Produire un écrit

Concevoir une
phrase cohérente,
syntaxiquement
correcte

Orthographier les
mots-outils

Proposer une
écriture
phonétiquement
correcte pour un mot

Organiser des idées,
choisir le
vocabulaire,
enchafiner les
phrases, transcrire
une production
langagiére en écrit

Orthographier les
mots-outils

Proposer une
écriture
phonétiquement
correcte pour un mot

Organiser des idées,
choisir le
vocabulaire,
enchainer les
phrases, transcrire
une production
langagiére en écrit

Segmenter une
phrase en mots

Orthographier les
mots les plus
fréguents (pronoms
personnels,
déterminants...)

Proposer une
écriture
phonétiqguement
correcte pour un mot
composeé de syllabes
simples

Concevoir une
phrase cohérente,
syntaxiquement
correcte

Produire un énoncé
oral qui puisse étre
écrit par 'aduite :
vocabulaire, syntaxe,
enchainements
logiques

Concevoir une
phrase
syntaxiquement
correcte

Produire un énoncé
oral qui puisse étre
écrit par l'adulte :
vocabulaire,
cohérence
d’ensemble

Hlustrer une production
d'écrit

Produire une illustration en relation avec son texte

Conserver une illustration constante des personnages durant I'histoire

Taper le texte a

Utiliser un traitement de texte :

lordinateur taper un texte, mettre en forme (titre, alinéa, paragraphes...}
Présenter sa Lire de maniére fluide et expressive la production de la classe ala | Présenter le support & son entourage,
production classe des moyens raconter lhistoire en suivant le déroulé

Théatraliser la lecture du conte

chronologique (appui sur les illustrations)
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Démarche :

Novembre / Décembre
- Nourrissage culturel : lecture de contes traditionnels en lien avec 'album étudié en classe
Le Loup est revenu
o Les Trois Petits Cochons
o La chévre et les sept chevreaux
o Pierre et le loup
o Le petit Chaperon Rouge

- Découverte des différents types de supports écrits: joumaux, albums, romans,
documentaires, recettes, notices, contes... dans la bibliothégue de classe, a la médiatheque.
o ldentifier le genre d'un support
o Trouver un support nommé parmi une liste

Janvier / Février
- Nourrissage culturel : étude de contes, lecture de contes
o Le petit Poucet
o Les oies-cygnes
o Hansel et Gretel

- Caractéristiqgues du conte
o Structure : situation initiale, actions, situation finale
o Personnages : imaginaires, bons et méchants, un héros
o Espace-temps : on ne sait pas exactement ol ¢a se passe, ni & quelle époque
o Magie / merveilleux : fée, ogre, pouvoirs...

- Création de I'histoire (langage)

Présentation du héros : qui ? comment s’appelle-t-il ? comment est-il ?...
Quéte : que cherche-t-il ? que veut-il ? quel est son probléme ?

Elément perturbateur : méchant / obstacle

Résolution du probléme : aides, combats, arrangements

Dénouement : rétablissement de ['équilibre

o

O 0 0 C

Mars / Avril
- Ecriture du conte

o Début: " Il était une fois...ll y a trés longtemps...Jadis....Autrefois...

Il y a bien longtemps....Dans un pays loinfain..... " (Leciure du début de plusieurs
contes)

o Pour chacune des parties, choix collectif d’'une phrase. Les éléves doivent se mettre
d'accord. Laisser a Clémentine le temps de son flux verbal, sélectionner lidée
essentielle. Demander a Bilal et Léa de proposer une phrase pour exprimer l'idée.
Laisser Fatima et Kévin corriger si besoin la syntaxe de la phrase (difficultés a prévoir
dans F'utilisation du passe).

o Passage al'écrit

= Dictée a 'adulte pour Bilal et Ciémentine
=  Ecriture accompagnée par I'adulte pour Léa, Fatima et Kévin

- Numérisation du conte : traitement de texte, une page par partie (situation initiale, élément
perturbateur, dénouement, rebondissement... situation finale)
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- lHustration du conte .
o Choix des personnages: chague éléve dessine les personnages, puis vote pour
sélectionner |la représentation du personnage
o Mise en scéne des événements : une illustration par page. Les enfants peuvent avoir
des responsabilités différentes : dessinateur de tel personnage, paysagiste, mise en
couleur...

- Présentation du produit fini
o Concours Etamine
o Classe des moyens et des petits
o Parents
o Equipe éducative

Spécificité E du projet : individualisation des taches (production d'écrit en dictée a l'adulte, en
écriture accompagnée. ..), verbalisation et justification des idées lors des séances de langage.
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PHINE /

Il était une fois un dauphin qui
s'appelait Lumiére.

Il s'appelle comme ¢a parce que
quand le soleil brille il s'éclaire.

Il va chercher une dauphine dans
la mer.

Il y a un requin qui veut le manger.

Une siréne vient pour le sauver,

Elle ouvre son coquillage. Le
requin rétrécit et se fait aspirer
par le vent du coquillage.
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Le dauphin dit merci a la siréne et
il s'en va.

Il rencontre un serpent de mer.
Le serpent de mer veut I'étouffer.
Le crabe vient et avec ses
grandes pinces, il coupe le serpent
en mille morceaux.

Le dauphin part.
Il rencontre un crocodile de mer.
L'étoile de mer arrive. Elle

transforme le crocodile en statue
de glace.

Lumiére trouve enfin une femelle.
Elle s'appelle Ariane.

Ils se marient. Ils sont amoureux.
Ils ont beaucoup d'enfants,
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Bilan

Nourrissage culturel :

Etude de Le loup est revenu
Texte complexe en lecture. Les enfants ne possédent pas la culture nécessaire pour faire des

liens avec 'ensemble des contes ou fables évoquées.

Lecture des textes suivants : Les trois petits cochons, La chévre et les sept chevreaux, Le
petit Chaperon Rouge, Pierre et |e loup, le loup et Fagneau.

Les textes étaient trop denses pour étre lus en une fois, la syntaxe pour la fable trop
complexe. Temps de restitution laborieux, éléves peu disponibles. Difficultés pour faire
respecter les régles de la communication. Eléves interrogés en fonction de leur capacité a
répondre & une question, mais réponse a voix haute par d'autres.

Etude dé contes :

Etude du conte le_petit Poucet : problématique de l'abandon, de la solitude, de la mort,
évocation de personnages magiques et maléfiques, triomphe du héros, pourtant le plus petit et
a priori le plus faible.

Grand intérét pour cette histoire, particuliérement le premier abandon et la scéne ou I'Ogre
égorge ses filles. Texte simplifié et découpé en parties lues par 'adulte ou étudiées en petit
groupe (lecture Fatima, Léa et Kévin).

Etude du conte Héléna Ivan et les oies : problématique de I'abandon, de la solitude, quéte,
évocation de personnages magiques, aide de personnages magiques, également perso
maléfiques, triomphe du héros, amour fraternel.
Intérét trés important de Bilal pour cette histoire.

Séance de langage autour de questions existentielles (pauvre = méchant ? abandon = pas
d'amour ? enfant = triomphe ? persévérance liée a la réussite ?...) trés intéressant. Léa et
Clémentine trés impliquée, liens imporiants avec leur vécu, Kévin et Fatima plus ferre a terre,
recadre en rappelant que c'est une histoire. Fatima tempére les réactions négatives des
enfants aux paroles des autres.

Bilal peu intéressé par le premier conte, me dit gqu'il n’aime pas mes histoires. Ne retient pas
le nom du personnage (un petit poussin). Manque de vocabulaire important (ne sait plus si
perdus dans les bois ou la forét). Cependant, bonnes inférences, capable de représenter de
maniére imagée ou symboligue une scéne.

Deuxiéme conte, intérét notable. Restitue 'ensemble du texte. Ne retient pas les prénoms de
personnages, mais retient le vocabulaire des personnages magiques, s'appuie sur les images
pour comprendre un mot. Compréhension et chronologie TB.

Clémentine trés intéressée, besoin de se rassurer sur abandon différent de manque d’amour
ou pauvreté différent de méchant. Difficultes pour utiliser les pronoms personnels pour
restituer I'histoire ou en dictée a l'adulte. Capable de représenter de maniére imagée ou
symbolique une scéne, reformulation laborieuse car débit important, ordre chronologique OK a
l'oral, difficile de remettre les illustrations (4) dans l'ordre. Caractéristiques des personnages
repérées. Vocabulaire ++.

Léa, lecture OK, compréhension globale de I'histoire bonne, mais affinée difficile (est-ce que
'Ogre a été réellement enlevé par des brigands a la fin ?). En lecture, peu d'articulation,
omission volontaire des mots inconnus, utilisation quasiment exclusivement de la voie directe.
Difficulté a déchiffrer un mot avec syllabes complexes sorti du contexte. Beaucoup d'intérét
pour les histoires, surtout la premiére, et particuliérement quand I'Ogre égorge ses filles. Pour
la premiére fois, Léa ne refuse plus la phase collective.
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Kévin, lecture beaucoup de progrés, utilisation des voies directes et indirectes, méme Si
identification de mots limitée. Cherche & mettre du sens sur les mots, sur la phrase. Tres
bonne compréhension. Participe & I'oral et & I'écrit, leve la main la plupart du temps pour
prendre la parole.

Fatima résultats trés instables, selon volonté de travail. Bonne compréhension & l'oral, liens et
perso OK, difficultés a I'écrit, aucun mot identifie de maniére globale, décodage trés laborieux,
syllabes simples uniquement, graphémes complexes reconnus. Par contre, prise en compte
importante du sens. Volontaire pour lire, mais se décourage vite. Peu de participation
spontanée, sauf pour réguler les échanges.

Création de I'histoire

Les personnages

Pas de frustration pour renoncer au choix du personnage, prop différentes (filles = princesse,
Kévin = superhéros), éléves d’accord sur le dauphin trés rapidement. Lieu inhérent au perso :
mer. Création de nouveaux personnages, gentils et méchants. Toutes les propositions sont
validées par 'ensemble des éléves. Grand imagination déployée. Lea s'appuie fortement sur
la Petite Siréne, son histoire préférée, difficiie de s'en éloigner.

Déroulement

En une heure, les &ldves ont inventé toute une histoire sans étre guidé, des rencontres de
«méchants » et de secours grace aux « gentils » avec interventions magiques. Aucune
dispute. Chacun s'est investi et a ajouté au moins un élément de Fhistoire. Suis
impressionnés.

Situation initiale / situation finale

Ne sont pas venues spontanément. Besain de leur expliquer qu'it faut créer une raison a la
quéte. Peu de proposition. Pour la situation finale, Léa trés spontanee sur le mariage et la
reproduction. Pas d’autres propositions. Aval des autres éleves.

Ecriture du conte

Production de phrases a 'oral

Nécessité de relire le début des contes racontés pour « |l était une fois ». Suite de la premiére
phrase spontanée. Rajout d'éléments sur caractéristiques du personnage. De grosses
difficultés a continuer le texte au passé. Présent utilisé spontanément, non maitrise a f'oral des .
temps du passé du récit (imparfait et passé simple). Rédaction de Fhistoire au présent pour
éviter de trop grandes difficultés et de devoir reprendre 'ensemble des phrases, méme pour
Kévin et Fatima qui s'expriment pourtant bien. '

Passage a |'écrit

Dictée a l'adulte :

Bilal Ok pour regarder ce que j'écris + tenir compte du rythme de I'écriture. Phrases trés
courtes et simpies.

Clémentine, débit trop important, trop rapide, ne regarde pas ce qui est écrit, veut tout
raconter d’un coup, mélange les pronoms personnels.

Ecriture par |'éléve .

Fatima veut écrire des phrases longues mais les raccourcit au fur et & mesure de la
production car trop laborieux : pas de mots outils et déchiffrage difficile. Bonne segmentation
de la phrase en mots. Confusion dans le graphisme de lettres.

Kévin peu intéressé, peu motivé, peu persévérant pour le passage a I'écrit. Choisit des
phrases les plus courtes possibles. Orthographe des mots outils limitée, mais capable d’aller
chercher un modéle dans les référents. Bonne utilisation de la correspondance graphies-
phonies mais des difficultés pour segmenter la phrase en mots (collé ou pas ?).

Léa bonne orthographe des mots connus, difficultés a utiliser les correspondances graphies-
phonies, surtout syliabes complexes. Découpe la phrase en mots, les mots en syllabes, mais
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se perd ans l'organisation. Phrases simples et cohérentes, pas toujours de liens entre les
phrases. Difficultés pour le graphisme des lettres (taille, respect des lignes...)

Numerisation du conte
Kévin tape vite et peu d’erreurs. Léa trés difficile, beaucoup d’erreurs, peu intéressée. Fatima trés

i investie, travail lent mais efficace. Difficuités pour la mise en page (changer de police, centrer,

£ - -

agrandir...)

t Hustrations

Fonds marins

Utilisation de matériaux et techniques différentes (papier, crépon, carton, craies grasses,
peinture, feutres, collage...) Chaque éléve a créer un fond. Motivation importante, application
également. Léa vite lassee.

Personnages -

Pour le dauphin, utilisation du livre (J'apprends & dessiner), puis sélection, scanne et
reproduction. Pour la siréne, Léa appropriation immédiate. Fatima requin avec explications du
livre, de maniére autonome, choix du papier. Crabe en parties différentes (tracés graphiques
ronds -corps, vagues -pinces, batons-pattes) avec Clémentine. Crocodile dessin spontané de
Anthony (arrivée dans la classe en cours de periode), étoile Aziza (arrivée dans la classe en
cours de période). Difficultés importantes dans le découpage.

Mise en lien : chaque éléve a représenté une page du livre (associer texte et image) avec les
éléments créés. Pas forcément les éléments qu'il avait créés.

! Bilan Global :
| ~ Tres bon investissement de I'ensemble du groupe et de chaque éléve en particulier.

;  Participation de chacun, motivation, imagination... Projet qui leur a plu, & recommencer !

Prévoir

Présentation du projet

Lecture aux petits
Mise en scéne ? Théatre ? Marionnettes ?
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REPRESENTATION EN 3D DE LA FORET DU PETIT POUCET

ANNEXE 10
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. ANNEXE 13 : REPRESENTATION SYMBOLIQUE DE LA SCENE
OU LES GARCONS ARRIVENT DEVANT LA MAISON DE L’OGRE

o (LE PETIT POUCET) ,

H
i
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ANNEXE 12 : REPRESENTATION SYMBOLIQUE DES PERSONNAGES
DU PETIT POUCET

le, popa
P } if-l« MYLCL e Y O

les 4 gargons

® 00000

le pf&.kft Poucet

£
L’l F&v‘r\ b, ce L {J{.ﬁ e,
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