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INTRODUCTION

Dans le cadre de ce mémoire, nous nous sommessséas a la production écrite et
sa pratique a I'école primaire, et plus particeeent a une maniére d'aider les éleves a entrer
dans I'écrit, notamment en cycle 3. En effet, n@a®ns réalisé un stage de pratique
accompagnée dans une classe de CE2 dans laqueeamons pu mettre en ceuvre un
dispositif d'enseignement visant a faciliter la duction écrite et plus spécifiguement
I'écriture de récits narratifs imaginaires. Au codie ce stage, hous avons pu observer que la
pratique en matiére de production d’écrits de ogtisse était assez réguliere et consistait en
I'écriture d’'un « cahier de vie », un recueil deit® écrits par les éléves relatant des
évenements particuliers (vacances, visite scolaiemcontre...). lls ne s’apparentaient
cependant pas a des récits narratifs imaginaires;’@st le théme que nous avons choisi

d’aborder pour notre travail.

Dans les programmes de I'école élémentaire, etppiedsément ceux de 2008, nous pouvons
lire, concernant I'expression écrite L& rédaction de textes fait I'objet d'un apprenéige
régulier et progressif : elle est une priorité dyclke des approfondissements. Les éléves
apprennent a narrer des faits réels, a décrire, xpliguer une démarche, a justifier une
réponsea inventer des histoiresa résumer des récits, a écrire un poeme, en otapedes
consignes de composition et de rédaction. lls smitainés a rédiger, a corriger, et a
ameliorer leurs productions, en utilisant le vocklie acquis, leurs connaissances
grammaticales et orthographiques ainsi que les I®utnis a disposition (manuels,
dictionnaires, répertoires etc.). Pans le Bulletin Officiel n°1 du 5 janvier 2012, sce
compétences, pour la classe de CE2, sont détadliass« Rédiger un courtexte narratifen
veillant a sa cohérence temporelle (temps des g@¢rbiea sa précision (dans la nomination
des personnages et par l'usage d’adjectifs qualifis), en évitant les répétitions par l'usage
de synonymes, et en respectant les contraintesyggues et orthographiques ainsi que la

ponctuation. »

Dans le but de faciliter I'écriture pour les élevasus avons mis en place une séguence
d’expression écrite qui visait d’une part a traeaibur le schéma narratif et son repérage au
sein de différents récits, et, d’autre part, a tome avec les éleves un outil particulier et

encore peu répandu a I'école primaire : la cartetate, dans le but d’étre utilisé comme une



aide a I'écriture d’'un récit narratif. La carte nee est un outil qui permet d’obtenir une
représentation schématique d’'un concept, a 'agl@@uds et de branches, comme nous le
verrons dans ce mémoire.

L’hypothése sous-jacente de notre travail suppose due la carte mentale peut étre une aide
a la production écrite pour les éléves. A partirndére dispositif pédagogique, nous nous
sommes donc posé la question suivardemment aider la production écrite en cycle 3,
avec la construction d’'un outil : la carte mentale? C’est ce que nous allons étudier dans ce

mémoire.

Dans un premier temps, nous aborderons les aspghémriques inhérents a notre
problématique, au processus d’écriture, au schéameatif et a la carte mentale. Nous
appréhenderons ensuite les modalités du disppsitihgogique que nous avons mis en place
avant de nous attarder, dans une troisieme pattides procédés de recueil des données qui
nous ont permis de conduire notre analyse. Enfinsdine derniére partie, nous discuterons
des intéréts et des inconvénients du travail ques myons mené afin de tenter d’apporter des
réponses a notre problématique, mais €égalemenalgiser notre pratique et en proposer un

prolongement.



CADRE THEORIQUE

. Les processus mis en ceuvre en écriture

L'écriture n'est pas une activité anodine. En g#lé¢ nécessite la mise en ceuvre de
divers processus de niveaux cognitifs différentsnme le montre le modele de Hayes et
Flower (1980) présenté par Garcia-Debanc et F&@0Z), sur lequel s'appuient la majorité
des travaux en production écrite. Ces auteurs mypogé un modele qui adopte une vision
triptyque du processus d’écriture, leur but étdittedtifier les processus mis en ceuvre au
cours de la production écrite, afin d’identifies lsources des difficultés pouvant se poser au
scripteur d'une part, et d'analyser dans quelleurees leur est possible de réviser leur
production d'autre part. Le modéle qu'ils propossitainsi composé de trois étapes : une
étape de planification, une étape de mise en ttxénfin, une étape de révision, comme le

montre lafigure 1.

ENVIRONNEMENT DE LA TACHE
TACHE ASSIGNEE TEXTE
Théme DEJA
Destinataires ECRIT
Motivation
A
MEMOIRE PROCESSUS D'ECRITURE v
A LONG TERME
DU SCRIPTEUR PLANIFICATION MISE EN TEXTE REVISION
v
Connaissance _2_ Choix lexicaux
du theme © L ORGANISATION LECTURE
Connai — _% —# Organisation syntaxique i
ornaissance o PRODUCTION
du destinataire 3™ DEBUTS o .
"5:" Organisation rhétorique EDITION
Plans d'écriture —
déja connus ‘
CONTROLE

Figure 1 : Représentation schématique du processus d'éciiiiapres Hayes & Flower, 1980, p. 11)

Selon Hayes et Flower (1980), il n'y a pas de heéigation entre ces différentes étapes, elles
se succedent et se chevauchent, créant ainsi Largecltognitive conséquente. En effet,

«l'analyse des contrdles montre que si certainesratmns sont dominantes a certains
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moments du processus d’écriture, le scripteur &ficse caractérise par des allers et des
retours permanents entre les différents niveauxs. dpgrations présentées dans le schéma
sont donc récursives : elles se renouveélent deiptedtfois et dans des ordres divers tout au
long d’'un processus d’écriture (Garcia-Debanc, 1986 : 28). Il serait donc irdsamt de
pouvoir alléger certaines procédures en contournanén réduisant les difficultés qu'elles
imposent, afin de faciliter la mise en texte, &st'sur ce point que nous nous sommes

penchées, et plus particulierement sur la facdrég&r la planification.

En effet, Maurice Mas (1991) propose, en s'appuganies travaux de Bronckart (1985) et
Schneuwly (1988), un inventaire des difficultés ghacune de ces étapes peuvent poser au

scripteur. Celui-ci est présenté amexe 2

En ce qui concerne la planification, Maurice Ma99q1) énonce quatre obstacles que le

scripteur devra surmonter pour entrer dans la emsiexte.

Le premier consiste a « contextualiser le projétriture », c'est-a-dire a mettre en relation
I'écrit & produire et le contexte dans lequel il effectivement produit. Il convient alors de
porter son attention sur I'énonciateur et ses téniatiques, le destinataire et ses spécificités,

et de prendre en considération I'objectif de lalpotion écrite.

Le second obstacle concerne le choix d'une steatdigcursive et est en lien direct avec la
contextualisation du projet d'écriture. En effat,stratégie adoptée dépend « de l'effet qu'on
veut obtenir et du statut du destinataire », eceore donc plus particulierement le choix du

type de discours et du support.

Le troisieme consiste a « analyser/créer le rétéreautrement dit, a choisir les informations
nécessaires parmi celles dont le scripteur dispas@émoire, en fonction de son expérience

ou de son imagination, et ce, selon la stratégieudsive adoptée.

Enfin, le dernier obstacle renvoie a la constructatu schéma textuel. En effet, les
psycholinguistes postulent qu'a la base d'un texde, trouve une macro-structure
sémantique> (Mas, 1991 : 30). Selon l'auteur, cette macraestire sert @ la fois de cadre
pour l'analyse/élaboration du référent et pour ldsenen forme des résultats de cette
opération sous la forme d'un schéma textuel, qai easuite développe (Mas, 1991 : 30).

-4 -



[I. La macrostructure des récits narratifs

Dans le cadre de notre mémoire, nous nous somarésylierement intéressées a ce
point, en réalisant avec les éléves un travaillpbéa sur cette macrostructure du récit, afin
gu'ils aient bien conscience de la récurrence tte s&ructure en ce qui concerne les récits
narratifs, et qu'ils n'aient plus besoin de la tmire au cours des processus d'écriture. A ce
propos, Jean-Michel Adam propose ummedele non-littéraire de la macro-structure
narrative» (1978 : 101), qui, une fois en mémoire, perméirskii de se rappeler des récits
lus ou entendus, de les résumer et de leur domeecahérence qui leur est indispensable. En
s'appuyant notamment sur les travaux de H. IsenbefgA van Dijk, il décompose cette
macro-structure en cinq composantes issues d'urerément central qu'est le texte, comme
le montre Idigure 2, et résume ces composantes de la fagon suivante :

- La «situation initiale », qui développe entretrasi les propriétés spatiales et
temporelles, ainsi que les personnages et leuastégistiques, et qui permettra de décrire
un ou plusieurs évenements au cours du récit.

- Une « complication », de I'histoire, qui modifi&tat initial décrit précédemment.

- Une « évaluation » de la situation, qui référg différents évenements se déroulant au
cours du récit.

- Une «résolution », permettant de « retrouveetat comparable » a I'état initial, mais
tout en étant différent.

- Une « morale », permettant de tirer des conchssttu récit ou des aventures vécues par

le héros.
texte (narratif )
\\\“x\
H'-‘_
\ .x""‘x,_x
H\-“—H"-\-\.
\ ~—_ _
\\“\
orientation complication évaluation résolution morale

Figure 2

Pour notre part, nous nous sommes appuyées sundelande la macrostructure du récit

narratif tout en I'adaptant a I'dge de nos élevadeurs capacités, en se réduisant & seulement



guatre de ces composantes d'une part, et en kdamten des termes différents d'autre part.
En effet, nous avons choisi de suivre le découplegerécits selon une situation initiale, un
probleme, qui correspond ici a la complication 'tisstoire, des actions, ici, I'évaluation de la
situation, et enfin la situation finale, pouvamtpgarenter ici a la combinaison de la résolution

et de la morale de I'histoire, si le récit s’y prét

Le travail préalable sur cette macrostructure decitra été la base de notre dispositif
pédagogique et a permis de travailler sur la platibn, en allégeant ce que M. Mas
considére comme des opérations d'organisation &iétarchisation. A partir de ce travalil,
nous avons également pu nous intéresser a d'asests de la planification, afin de faciliter
la mise en texte par les éleves, autrement dégeilles processus cognitifs de haut niveau,

pour mieux se concentrer sur les processus cagdeibas niveau.

[1l. La carte mentale

Nous avons choisi de travailler les aspects énogse a un outil que nous avons
construit en classe, avec les éléves : la cartdaiegrou carte heuristique, dont la spécificité

visuelle et synthétique, nous a parue intéressrgertinente.

Comme le décrit D. Régnard (2010), la carte memalearte heuristique (du grec ancien
eurisko: trouver) est une représentation imagée du foncgment mental et de la pensée.
Elle permet de présenter, de visualiser, le cheminement de lagerson organisation, en
méme temps que sa mise en ceuvre, pour une meitiemmaéhension et appropriation de
celle-ci» (Régnard, 2010 : 215). Comme son nom lindiguiest aussi bien un outil de
réflexion qu’'un support d’organisation, de dévelepgnt et d’appropriation d’idées et
d’'informations. C’est également de cette facon doay et Barry Buzan la définissent,
comme «wne manifestation de la pensée irradiante et parséguent une fonction naturelle
de l'esprit» (Buzan, 1995 : 59). En effet, ils affirment quere pensée et les informations
gue l'on préléve dans notre environnement se streict a partir d’'un €lément central
principal auquel s’associent une multitude d’auirdermations qui en découlent. On part
donc d’'une idée principale que I'on fait explosans toutes les directions, par association, en
une multitude d'idées secondairesla genseée irradiante (du verbe « irradier », qujrsfie

« Se propager a partir d’'un centre ») désigne descessus associatifs qui partent de ou se

greffent a partir d’'un point central $Buzan, 1995 : 57). lls ajoutent par ailleurs quéran
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capacité a créer des cartes heuristiqgues et atdekes en mémoire est immense, au-dela
méme de celle d’'un ordinateur. La carte heuristigge donc la manifestation de cette
« pensée irradiante », c'est-a-dire une représamtasuelle externe de ce qui se passe dans le

cerveau.

En effet, la construction de la carte heuristiogidast & partir d’'un élément central, une image
ou un mot par exemple, auquel s’associent de noxvé&lgments, qui deviennent eux-mémes
les sous-centres d'un troisieme réseau d’'informati@t ainsi de suite. Tony et Barry Buzan
(1995) proposent ainsi quatre caractéristiquesnésfies de ce qu’ils appellent le « schéma
heuristique » :

- Le sujet d’attention est cristallisé dans une gaa&entrale.

- Les grands themes du sujet irradient, ou se lantifcomme des branches a partir de
image centrale.

- Les branches comportent une image ou un motngbkiiné sur une ligne. Les themes de
moindre importance sont également représentés f$ouses de branches partant des
branches plus centrales.

- Les branches forment une structure nodéeizan, 1995 : 59)

lls ajoutent que toutes les cartes heuristiqueSesrdpeuvent étre améliorées et enrichies en
ajoutant certains éléments tels que des graphismeésgs couleurs. A ce propos, Devauchelle
(2001) présente également diverses possibilitéaridlassement des cartes, comme par
exemple linsertion de tableaux, d’'images, de liénypertextes vers des sites Internet ou
encore des liens au sein de la carte majsi«e respectent pas le schéma arboressent
(Devauchelle, 2001 : 115), c'est-a-dire modifiersteucture de base en associant plusieurs
branches entre elles, permettant ainsi une medlleampréhension de la carte ainsi qu'une

utilisation plus poussée.

Afin de s’approprier cet outil de fagon optimale, Régnard (2010) propose de commencer
par le réaliser sur le papier puis, dans un sedentps, d’avoir recours a un logiciel
générateur de cartes heuristiques, afin d’alles phin dans l'appropriation de l'outil et
d’avoir une totale maitrise de son travail, en ayanpossibilité d’intervenir sur celui-ci a

I'infini.

D. Régnard (2010) tout comme T. & B. Buzan (1998%iaque Devauchelle (2001) proposent

par ailleurs une multitude de situations et notaminees situations pédagogiques dans
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lesquelles utiliser la carte heuristique présenteterét considérable. Parmi celles-ci, on peut
citer par exemple la préparation de cours et lisaton de planning par les enseignants, le
travail documentaire et la mise en place d’expaséde projet, I'organisation des idées pour
les révisions, l'aide a la construction des corsaises, du lexique, a la prise de note, le
travail de I'écriture ou encore le travail colléctomme nous I'avons expérimenté. Dans le
milieu éducatif, la carte heuristique permettraanoinent de motiver les éleves en travaillant
sur un support nouveau et les aménera a acquéricenaine autonomie. Plus généralement,

elle permettra un travail riche et approfondi empgmsant un outil clair, organisé et lisible.

Dans la perspective de notre mémoire, nous avomg geensé qu'un travail sur la
planification dans le processus d’écriture permaéttme mise en texte plus libre et plus aisée.
Nous nous sommes donc demandé quels outils ou disgissitifs peuvent aider les éleves a
entrer dans la production écrite. Si la carte Istigue n’est encore que peu utilisée et ce,
presque uniquement dans le secondaire, elle resteutil ayant un fort potentiel pour
'enseignement primaire également. Nous nous sonunes intéressées a la construction
collective d’'une carte heuristique afin de facilile mise en texte par les éleves en allégeant
la planification dans le processus d’écriture. Nausns alors testé ce qui se fait dans le
secondaire dans une classe de CE2, en constr@sagitect une carte heuristique tout en
procédant par étapes successives, afin que I'dogtdtintérét de I'outil soient bien compris

par les éleves et qu’ils se I'approprient progressient.



DISPOSITIF PEDAGOGIQUE

Au troisieme semestre, nous avons realisé un stageatigue accompagnée dans une
école rurale du Grésivaudan. Nous avons enseigitgoaus en seconde période dans une
classe de 29 éléves de CE2, dont deux étaientaengmdifficulté et disposaient d'une AVS

12h par semaine.

|. Habitudes de travail des éléeves en production écedt

En ce qui concerne la production écrite, les &é&le cette classe ont I'habitude de
produire des récits pour compléter leucahier de vies. C’est dans ce cahier que les éleves
rédigent puis illustrent différents textes en famectd’événements survenant dans leur vie.
Ainsi, apres des vacances, une visite (par exem@pl@lanétarium) ou une rencontre, les
éleves racontent, de maniére libre, ce qui s’ess@ainsi que leurs impressions, tout en
respectant les consignes du maitre, telles queerpdiin élément particulier et précis,
mentionner le nom d’'une personne, ou encore dékileeu. Notre stage se déroulant au
retour des vacances de Toussaint, nous avons uvebdes éleves écrire a ce propos. Par
ailleurs, le maitre propose toujours une listehdartes pour les éléves ne souhaitant pas écrire
a propos du sujet choisi, dans le cas par exeniple é@éeve n'ayant rien fait de particulier
durant ses congeés. Ainsi, ils peuvent écrire sartdemes et mener des réflexions telles que

« aimes-tu ton prénom ? » ou encore « aurais-tluvétre un garcon/une fille ? », etc.

Il est également important de mentionner que letrmaiet a leur disposition une grille de
relecture avec de nombreux criteres, notamment meticaux, tels que I'accord sujet/verbe,
la marque du féminin ou encore la ponctuation. Nexens d’ailleurs partiellement réutilisé

cette grille lors de nos séances de productiorriti'écde relecture.

De méme, nous avons egalement pu observer uneeséanies éleves devaient rediger la
suite et fin d’'un album qui leur avait été lu pallément. Ce travail a semblé difficile pour les
éleves dans la mesure ou le temps imparti était,cmais également parce que de nombreux
éleves manquaient d’'idées ou avaient du mal adesldpper de maniére pertinente. En effet,
il manquait souvent des détails importants perme#tiaun lecteur extérieur de comprendre ce

qui était dit.



1. Descriptif de la séguence proposée

Dans ce mémoire, nous nous sommes demandé conaigentles éléves dans la
production d’écrit, notamment en construisant aee& un outil particulier : une carte
mentale. Notre séquence d’enseignement visaitra fedvailler les éléves sur I'organisation
du récit, c'est-a-dire la trame narrative, et sakgression écrite. Les enfants de CE2 qui
écrivent depuis deux années environ ont souvendifiésultés pour structurer leurs récits,
pour écrire de maniere cohérente et, dans de nomlwas, pour imaginer des histoires en
mobilisant et en utilisant leurs propres idéessCfwurquoi nous avons penseé a travailler sur
le schéma narratif puis sur la construction deesamentales, afin d’aider les enfants a mieux
comprendre, de maniére visuelle et schématiquedifé&rents éléments qui composent un
récit narratif. Cette idée nous a semblé pertindates la mesure ou I'organisation d’un récit
est une représentation complexe a acquérir polévééde CE2. En effet, la trame narrative
représente la macrostructure du récit, mais d’ust®ire a I'autre les éléments qui constituent
cette macrostructure sont différents. Ainsi, ilgt’pas aisé pour ces éléves, de les retrouver et
les identifier d’'une histoire a l'autre, et il adifficile pour eux d'utiliser ce « squelette » du
texte dans leurs propres productions.

Les objectifs de notre séquence étaient alorsuiearsts :

- Connaitre les différents constituants de la traareative pour produire un récit cohérent
- Comprendre le fonctionnement et l'intérét dedae mentale

- Savoir utiliser la carte mentale pour produireconrt récit cohérent

Nous allons maintenant détailler notre séquen@mceépar séance.

1. Séance 1

L’objectif de cette séance qui a duré environ 40utes était «avoir distinguer les
différents éléments de la trame narrative dans uoud récit». En effet, elle a été le
prolongement d’'une séance précédente conduiteepaaitre titulaire sur le schéma narratif.

Lors de celle-ci, il avait procédé a la lecturerdaonte vietnamier,a Montagne aux Trois

Questions A noter que le schéma narratif a été étudié daemasimplifiée, car son repérage

est une tache difficile pour des éléves de CE2.dlé@sents retenus étaient donc : la situation
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initiale, le ou les probléeme(s) (autrement ditldféent déclencheur), les actions et la situation

finale. Nous avons donc gardé ce « découpage »atolaing de la séquence.

Tout d’abord, les éleves devaient nous rappeldipral, les difféerentes phases du

conteLa Montagne aux Trois Questiors nous donner leur nom. Au fur et a mesure, nous

remettions au tableau des affiches utilisées leréadséance précédente, qui reprenaient ces
éléments. Ainsi, nous voulions que les éleves seémeorent la terminologie précisée
précédemment et se souviennent du « découpageus. N@ns ensuite procédé a la lecture

d'un extrait deLa Guerre des Boutongf. annexe 3) ou ces éléments étaient facilement

identifiables. Par groupe de deux avec chacun xte,teous leur avons demandé d’identifier
et relever les différents éléments de la trameatiag, avant une mise en commun collective,
a l'aide d’affiches identiques aux précédentesirgEmious avons donné aux éleves un tableau
ou ils devaient résumer en une ou deux phrasesyclde ces éléments, toujours a propos de

I'extrait deLa Guerre des Boutor{sf. annexe 3.

2. Séance 2

Notre deuxieme séance a duré environ 45 minutesat deux objectifs spécifiques
qui étaient« s’approprier l'outil carte mentale» et « étre capable de construire la carte
mentale d’un récit en s’aidant d’'un modeéle, afin que les éleves s’impregnent suffisamment
de l'outil et puissent se I'approprier et I'utiliseeuls dans la séance d’expression écrite. A
noter que durant toute notre séquence nous avdne fzhoix d’appeler la carte mentale un
« schéma du texte » afin de faciliter leur compnéian de I'outil.

Nous avons tout d’abord expliqué aux éléves lation et I'intérét de 'outil que nous
allions construire. Nous leur avons ensuite dematelérappeler une nouvelle fois les

différentes phases dea Montagne aux Trois Questiongnsuite, nous avons commenceé a

construire au tableau la carte mentale correspaedan interrogeant les élev@s. annexe

5). A lissue de ce travail, nous avons procédé kedture d’'un nouveau récita Ruse du
jaguar (cf. annexe 3) A l'oral et collectivement, nous avons demandé éléxes de repérer
les différents éléments de la trame narrative. Cenpour la fois précédente, nous avons
préparé des affiches les réesumant et les avonégqdamous les autres précédemment étudiées.

Enfin, les éleves devaient réaliser, seul, surfanile, une carte mentale du réca Ruse du
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jaguar, en s’aidant des affiches que nous venions d’aceroeh selon le modéle de celle

deLa Montagne aux Trois Questiogsi était toujours au tabledcf. annexe 6)

3. Séance 3

Notre troisieme séance a duré environ une hetiagaét pour objectitk étre capable
de mobiliser et organiser des idées dans le butalestruire une carte mentale collective
En effet, cette séance était consacréee a la cetistiuid’'une carte mentale organisant les idées
suggérées par les éléves, composée de quatre esamrincipales (situation initiale,
probleme(s), actions et situation finalej. (annexe §. Guidés par nos questions, les éleves
levaient la main et nous relevions leurs idées pesirinscrire au fur et a mesure dans les
différents nceuds et sous-nceuds de notre carte lmeNtatre réle consistait également a
réguler les idées en leur donnant de nouvellesigoes telles qu& nous avons beaucoup
d'idées de personnages. Il nous faut des probléemeitenant: qui a une idée de
probleme ? »A noter que, de maniére inévitable, il y eut quekjidées plus perturbatrices
gue pertinentes. Cependant, apres quelques remsarigueséance a pu se dérouler
convenablement. Celle-ci s’est terminée lorsquesnawons estimé que la carte mentale
collective ainsi construite était suffisamment @gbtour qu’ils puissent I'utiliser afin d’écrire

leur récit.

4. Séance 4

La quatriéme séance a duré environ une heureoBjentif était« savoir utiliser une

carte mentale construite collectivement pour prodiun récit cohérent.

Apres un rappel de ce qui a été fait précédemmmenis avons distribué a chaque éléve un
exemplaire de la carte mentale construite colleatient la veille et une grille d’aide a
I'écriture, composée de différents criteres servastamment a la relecture. Il s’agissait de
celle que les éleves utilisent d’habitude en pradocd’écrit, avec de nouveaux criteres que
nous avions ajoutés : vérifier la présence desrguééments retenus pour la trame narrative
(cf. annexe 8) Apres avoir étudié cette grille ainsi que la canentale, nous avions décidé de
les mettre par groupes de deux ou trois éléves quoils s’entraident et écrivent une histoire

a plusieurs, cependant, ils ont fini par travaiieul.
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5. Séance 5

Notre derniere séance a duré 45 minutes. Sontdlgpécifique étaik savoir utiliser
la grille d’écriture pour réviser sa production éite ». En effet, nous trouvions important
gue les éléves retravaillent leur récit, afin deméliorer encore. Initialement, les éleves
devaient retravailler leur texte en collaboratime@un camarade, notamment en s’aidant de
la grille de relecture mais finalement, la grilléi@ complétement oubliée par les éléves et ils
se dictaient leurs textes I'un apres l'autre pesrrecopier simplement au propre. Malgré une
reformulation de la consigne, les éléves n'arrinhigas a travailler de cette facon, et nous

avons donc décidé de nous contenter d’'une simjplie @ propre.

[1l. Choix des modalités de travalil

1. Corpus proposeé

En ce qui concerne le choix des textes et extsaitdesquels nous avons travaillé avec
les éleves, nous avons veillé & ce gqu'ils se ptétiem & un repérage des différents éléments
de la trame narrative, avec une situation init@#ére, un probléme déclenchant différentes
actions ainsi qu’une situation finale facilemenentfiable et claire. Ainsi, chacune des
ceuvres choisies répondait a ce critére, et pereaitdissue de sa lecture, de reprendre
chaque élément de la trame narrative a l'aide diéshes correspondantes. De plus

montagne aux trois questioabordait un theme sur lequel I'enseignant allaher un travail

par la suite, et ces ceuvres proposaient des leisteir un vocabulaire accessibles pour des

eléves de CE2, mémelsa ruse du jaguaprésentait un peu plus de difficultés.

De plus, nous avons résumé chaque texte par debesffreprenant, en une courte phrase,
chacun des éléments de la trame narrative. A cha@jaiece, nous disposions au tableau les
affiches des textes précédemment étudiés, souseld=g| nous ajoutions, en fin de séance,
celles du texte sur lequel nous venions de trarailCela permettait aux éleves de bien
prendre conscience de l'intérét de cette struchameative, de ses caractéristiques et de se

rendre compte qu’on la retrouve dans bon nombregaits.
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2. Modes de regroupement

Lors de la séance consacrée a la constructiom darte mentale finale, nous avons
choisi de travailler a I'oral et collectivementirafle créer une synergie entre les éléeves, et ce,
dans le respect des objectifs de notre séanceffén le but de la construction de cet outil
était de rassembler les idées de tous les élewesl@fstimuler leur imagination et les guider
dans une organisation cohérente du récit. L’intdedte regroupement était de faire émerger
au fur et a mesure, de nouvelles idées chez leslgui découleraient des propositions de
leurs camarades, et ce, notamment pour les élavesnt d’habitude des difficultés pour
imaginer. Inévitablement, certains sont restés plugetrait que d’autres et tous n’ont pas
apporté le méme nombre d’idées, mais ils sembld@rg se sentir concernés par cet outil
construit en direct, par la classe et pour la elasse carte mentale riche et aux idées variées,
permettant des possibilités infinies d’écriture.

Pour aller plus loin dans la collaboration, nousres proposé aux éleves de travailler en
groupe pour I'écriture de leur récit. Nous aviomsipcela changé la disposition de la classe
en flots, mais il s’est averé que de nombreux élé@re levé la main pour demander s'ils
pouvaient écrire seuls. La classe entiéere étartcdid, nous avons finalement décidé de
laisser chaque éleve écrire son propre récit. Getienté de travailler sur son propre texte
pourrait alors traduire d’'une part une réelle mettion de la part des éleves et d’autre part, le
fait que le processus de planification tel que ééinissent Hayes et Flower était déja bien

enclenché.

3. Enseignement

En ce qui concerne notre facon d’enseigner, nouwsmsawchoisi de faire du co-
enseignement. Il est vrai que le fait que l'unendes intervienne et que l'autre observe
permet d’avoir un regard extérieur sur la situatiplus critique et plus ouvert sur ce qui se
passe dans I'ensemble de la classe. Nous avonedaeqefait le choix, pour chaque séance,
de nous partager les différentes phases de mahigagler et enseigner a parts égales, mais
ensemble. Ainsi, nous nous répartissions les coasig donner, les éléments a expliquer, les

taches a transmettre. En effet, pour un premigesbta nous menions des séances de maniéere

-14 -



autonome, cette maniére d’enseigner nous a rassw@i&eous a permis de nous sentir actives
toutes les deux. De plus, nous nous sentions musings car en cas de probléeme ou
d’interrogation des éleves, l'autre pouvait éveldmeent intervenir pour reformuler ou
compléter lorsqu’'une consigne n’était pas claire g@emple. Nous avons pensé également
gue pour les éleves, cela créait une certaine dignenet lorsque nous demandions une tache
aux éléves, nous circulions le plus souvent a deais aussi parfois a trois avec le maitre
titulaire. Ainsi, cela nous a permis de mieux respeles durées imparties a chaque séance,
en étant capable de répondre simultanément auxndkssale plusieurs éléves. De méme,
Nnous avons pu vivre et observer les mémes chose€el®e temps, ou au contraire relever des
éléments particuliers dont nous pouvions ensuiseutier en fin de séance. Par ailleurs, a
lissue de chaque séance que nous avons menéseifeant titulaire nous donnait un retour
sur ses impressions, les réussites, les échecsnawreeles difficultés que nous avons

rencontrées.
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TRAITEMENT DES DONNEES

Lors de la séance de production écrite, les élavagnt pour consigne d’inventer un
récit respectant la structure narrative sur laguetius avions travaillé tout au long de notre
séquence, et disposaient d’'un exemplaire de l& cadntale construite collectivement sur

lequel ils pouvaient s’appuyer s'’ils en ressentdeesoin ou I'envie.

. Recueil des données

Un premier moyen pour nous d’évaluer le degré lisation de I'outil relevait de la
simple observation des éléves. En effet, en cintulians les rangs pendant que les éléves
travaillaient, nous pouvions déja nous rendre cenge ceux qui S'aidaient de la carte
mentale, car ils suivaient de leurs yeux ou avecdeigt la feuille dont ils disposaient, ce qui

a constitué pour nous un premier indicateur.

Par ailleurs, a l'issue de cette séance, nous alistribué aux éleves un questionnaire auquel
ils ont répondu anonymement, présentant différemiestions ouvertes ou a choix multiples a
propos de la carte mentale et de son utilisatianI'pleve d’'une part et du travail sur la
structure du récit d'autre partf( annexe 1). Ceci constitue pour nous un indicateur
relativement subjectif, puisqu’il n’est pas vérfia mais basé sur les dires des éleves. C’est
par ailleurs pour éviter une quelconque influeratke tque « nous faire plaisir » ou la peur de
notre jugement et ainsi fausser les résultats ques mvons choisi de le faire remplir de
manieére anonyme. Cependant, si 'anonymat availegt nous aurions pu comparer chaque
production au questionnaire correspondant et évddueoncordance entre les ressentis des
éléves et I'apport effectif de notre travail. Paemple, a la question est-ce que le schéma
gue nous avons construit ensemble avec les idéasutela classe t’'a aidé pour écrire ton
histoire ?», nous aurions pu regarder la copie d'un éléwamiagépondu e n’ai regardé que
ca» et vérifier s’il s’était effectivement appuyéimmipalement sur la carte mentale pour
développer son récit.

Enfin, et ce sont les données les plus pertinegtes nous avons relevées, nous avons,

a l'issue de notre stage, étudié chaque productiéeéve et relevé le nombre d’occurrences
issues de la carte mentale que nous avons comparénabre d’'idées totales, c’est-a-dire le

-16 -



nombre d’idées de la carte mentale ainsi que léssicpersonnelles de chaque élésfe (
annexe 9. Nous avons également relevé la présence ou eendifférentes phases de la
structure narrative dans chacun des récits prodciitsannexe 1. Cela nous a permis de
constater d’'une part le respect ou non de la coesagd’autre part, le degré d’utilisation de la

carte mentale par chacun des éleves.

[I. Analyse des données

1. Impact de la carte mentale sur les productions

La carte mentale est un outil encore peu répandguieest surtout utilisé dans le
secondaire. Dans le cadre de ce mémoire, nous aemesvoulu appliquer au primaire et plus
particulierement au cycle 3, ce qui se fait danseleondaire, tout en I'adaptant aux objectifs

et aux capacités que doivent atteindre les élezestlage.

Pour mesurer I'impact de la carte mentale sur teduxtions des éléves, nous avons comparé
le nombre d’idées issues de la carte mentale ¢okeau nombre d’idées totales, afin de voir
si les éléves se sont plus appuyés sur cet outduodeurs propres idées. Ces données sont
répertoriées dans un tableau figurant amexe 9 Ainsi, pour chaque catégorie (lieux,
personnages, caractéristiques des personnagemelactions, objets, situation finale), une
premiére colonne indique le nombre d’occurrencgses de la carte mentale, et une seconde
colonne présente le nombre d’'idées totales, peamtetiiors de calculer un rapport entre les
deux. Sur le méme modéle, une derniere colonnegiatenfaire un rapport total pour chaque

copie, montrant ainsi le degré d’utilisation deutibpour chaque éléve.

Lors de I'analyse de nos données, nous avons éféoatées a certaines difficultés dans le

comptage des idées. Par exemple, certaines d'elteeétaient inspirées de la carte mentale
mais n'y figuraient pas mot pour mot. Prenons ajgpuile cas de Lorna : dans son récit, une
danseuse ne peut plus danser car elle a mal au@iedans la carte mentale figure comme

probleme « le personnage se blesse ». Ces deurr@egtant sémantiquement proches, nous
avons considéré que l'idée « mal au pied » étaiteide la carte mentale. Nous avons ainsi
procédé de la méme maniere pour tous les cas Basilgui se sont avérés fréquents. De plus,
certaines idées étaient parfois bien tirées deafte anentale, mais n’appartenaient pas a la
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méme catégorie dans la carte et dans la copieétbvéd, au regard de la structure narrative.
Par exemple, une caractéristigue de personnage metrsuvait non plus dans la situation
initiale mais lors de I'évocation d’'une action. Ainnous avons choisi de prendre en compte
ces occurrences, car l'idée était tout de méme tie la carte mentale. Ces deux éléments
montrent d’ailleurs que la carte mentale n’est pasupport figé, mais que chaque éleve se
I'approprie personnellement et s’en sert comme gyeidaide a I'écriture, et non comme une

recette que I'on applique a la lettre, ce qui sraitéétre I'objectif de notre travalil.

A la lecture des productions de nos éleves, nousy@te nous rendre compte que la carte
mentale est utilisable en primaire et lisible pes éleves de début de cycle 3, bien que cela ne
se fasse encore que trés peu. En effet, on remgugueous les éléves présents ont utilisé au
moins un élément issu de la carte mentale constcoitectivement, méme pour le seul éléve
n‘ayant pas fini son travail et écrit que quelgligees. On constate eégalement que I'éleve
ayant le plus utilisé cet outil a développé 13 @gta dans son écrit. Une éleve a par ailleurs
relevé une information dans chacun des noeuds sbdesnceuds, ce qui révéle une utilisation

optimale de I'outil.

Parmi les différentes catégories présentées darestla mentale, nous avons pu constater que
celle ou les éleves relevaient le plus d’élémertscernait la situation initiale et plus
particulierement les personnages. A l'inverse, fjae peu d’éleves ont relevé des éléments
dans la catégorie des objets. Cependzrite catégorie étant plus secondaire dans leaens
elle nest pas un élément indispensable au boruEment du récit et a sa compréhension par
le lecteur, I'impact n’est donc pas conséquent.r@&ranche, on constate que les éléments
relevant de la situation finale ne sont pas systi@uement utilisés, notamment comparé a
ceux de la situation initiale. Cela peut venir dit fjue les exemples proposés dans la carte
mentale sont beaucoup moins nombreux pour la Etuéihale que pour la situation initiale
d'une part, mais également parce que les élévesitdise une caractéristique typique des
contes, a savoir une formule du type «ils vécuhenireux jusqu’a la fin de ses joursch. (
annexe 12.

De plus, nous pouvons remarquer que certains éléilesent parfois bien un probleme ou
une action figurant dans la carte mentale maiséweldppent pas de situation finale claire.
Cela peut étre du au fait qu’au cours de la coostmu de la carte mentale, nous avons
demandé aux éleves d’établir une liste de problemass nous ne leur avons pas demandé de

trouver une solution a chacun de ces problemes ponstituer ainsi différentes situations
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finales. Par exemple, si I'on choisit le problemle personnage ne sait pas voler », il n’existe

pas de situation finale dans la carte mentale gelée« le personnage a appris a voler ».

Nous pouvons aussi ajouter que plus le nombre ekidésues de la carte mentale est
important, plus les textes paraissent completscbes. Par exemple, le récit d’'un éléve qui
utilise un lieu, un ou plusieurs personnages dodédrit certaines caractéristiques, paraitra
plus fourni et plus détaillé que celui d’'un éléva g'utilise qu’'une seule idée tirée de la
situation initiale ou de ses propres idées. Ent effecarte mentale guide les éléves dans les
éléments importants a faire figurer dans un récitedui qui s'appuie en majorité sur ses

propres idées peut omettre certains de ces élémepésdre ainsi en richesse.

2. Impact d’un travail préparatoire sur la structur@mative

L’intérét d’avoir travaillé la structure narrativen parallele dans cette séquence se
dessine en partie dans I'analyse des copies dgssélée tableau présenéh annexe 10
répertorie si les éléves ont bien fait figurer dens récit une situation initiale, un probléme,
des actions et une situation finale, ce qui étaiirprappel, les quatre éléments que nous
avions retenus dans notre travail sur le schémetifarUne phase clairement identifiable
dans le récit est notée « oui » et, a l'inverses phase omise est notée « non ». Cependant,
nous avons parfois été confrontées a des situatiorgrtaines phases n’étaient pas nettement
repérables. Prenons lI'exemple d’Emilie, dont laieopst présentée eamnnexe 14 Elle
commence son récit par « Il était une fois unet@dilie qui s’appelait Sara. » Cette phrase
présente le personnage principal mais est tropmpt&te pour étre vraiment identifiée
comme la situation initiale, d’autant qu’elle enicleadirectement sur le probleme et les

actions. Dans de tels cas, nous avons indiquébigan» dans le tableau.

Si I'on observe ce tableau, nous pouvons lire gugrhnde majorité des éléves a suivi et
incorporé chacune de ses différentes phases. Gamtea situation initiale, tous les éleves
ont écrit quelques lignes, mais de maniere plusnoins breve et détaillée en fonction des
éleves, et contenant plus ou moins d’éléments idsua carte mentale par exemple. Quatre
éléves sur 28 ont omis de décrire un probléeme éméht déclencheur dans leur récit.
Cependant, il n’était parfois pas aisé pour nouslideénguer un probleme d'une action ou

d’une situation initiale car les deux sont souveErst
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Seule une éléve n'a pas exprimé d’actions de mamiés explicite, mais c’est I'une de celles
qui avaient une situation initiale ou se mélaitlégeent I'élément déclencheur. La situation
finale était quant a elle mélée a I'action puisguime seule phrase le probléme était résolu
(cf. annexe 1% Quant a la situation finale, elle est parfoipraxée de maniere tres breve
également, mais seuls 3 éléves sur 28 n’en ordéasoppé. Effectivement, pour certains les
fins sont tres bréves car la résolution du problestdaite par I'action. Notons aussi que I'un
des éléeves n'ayant pas fait figurer de situatioralé n’avait pas eu le temps de finir son
travail, ce qui explique cette absence. Les résustant donc les suivants : 15 éléves sur 28,
soit la moitié de la classe, ont rendu un récit gl@ncomprenant bien une situation initiale,
un probléme, une ou des actions et une situati@idfj les 13 autres étant donc partiellement
complets.

Ainsi au vu de ces résultats, il semblerait quiedeail du schéma narratif soit bénéfique pour
le travail d’écriture d’un récit narratif mais resh approfondir afin de profiter a une plus
grande majorité d’éléves. De cette maniére, massiagrace a la carte mentale organisée
suivant les quatre phases de ce schéma narrati$, amons pu observer dans les copies que
les récits étaient plutdt bien structurés, avec ookérence et une continuité entre les
différentes étapes, du début a la fin. En effetdde mentale faisait figurer par des numéros
l'ordre dans lequel les quatre éléments devaiepargitre dans le récit: le numéro 1
correspondait a la situation initiale, le 2 au peafe, le 3 aux actions et enfin le numéro 4 a la
situation finale. Les éléves étaient ainsi guidéang au plan de leur récit, afin d’enchainer

leurs idées de maniére logique.

Il est intéressant d’évoquer aussi les réponsesnabs a la question 5 du questionnaire
présenté eannexe 11 dont nous allons parler ensuite, puisqu’elle desaé aux éléves leurs
impressions quant a une plus grande facilité aecmaintenant qu’ils savaient comment
étaient organisés les textes (c’est ainsi que ramams abordé la maniére de repérer les
différentes phases du schéma narratif : comme wyensation particuliere des textes). Les
trois quarts de la classe soit 21 éleves sur 28 répondu que la connaissance de
I'organisation du texte les avait aidés pour équites facilement. Les 7 éleves restants ont par
ailleurs répondu qu’elle les avait un peu aidél es$t intéressant pour nous de voir qu’'aucun
éleve n’a répondu non. Ainsi, en terme de resseletss éleves ont tous considéré qu’étre

conscient de ce schéma narratif pouvait aider @iffgason récit.
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3. Intérét du travail mené du point de vue des éleves

Tout au long de notre séquence, et ce, dés laigreprésentation de la carte mentale
aux éléves, nous avons insisté a chaque séantmtuét et I'utilité de cet outil, afin que les
éleves puissent facilement et pleinement se I'gppen comprendre son fonctionnement et
son objectif, et faciliter ainsi son utilisatiorrdode la séance de production écrite. A I'issue de
notre travail, comme nous l'avons dit précédemmemiis avons donc propose aux éleves un
guestionnaire a remplir anonymement, a propos a@ar@ mentale et de son utilisation. Les
réponses a ce questionnaire sont consignées dtaaiddau présenté emnexe 11.

La premiere question était ouverte, et portaitl$ntérét de construire et d'utiliser la carte
mentale selon les éleves. Nous avons reformuléélesnses afin de pouvoir les classer en
guatre catégories. Ainsi, nous pouvons observerl@giéleves ont bien compris I'intérét du
travail que nous avons mené avec eux tout au lengadséquence et qu’ils ont, pour la

majorité, percu la carte mentale comme une aitcetlre, ce qui était ici notre objectif.

Par ailleurs, 23 éleves sur 28 ont considéré quarte mentale les avait effectivement aidés a
écrire leur histoire. Apres avoir étudié précisémelmaque productioncf. annexe 9, il
s’avere que la carte mentale s’est effectivemerélé@ étre une aide a I'écriture pour tous les
eléves. Seuls 5 éleves ont répondu « pas du tautette troisieme question. Cela peut
simplement venir du fait qu’ils n’ont pas utiliséutil mis a leur disposition. Or, celle-ci a été
construite a partir des idées et de I'imaginatiertalis les éleves. Ainsi, certains auront donc
choisi d’écrire a propos des idées gu’ils auronisémsans méme relire la carte mentale, et

n’auront donc pas trouvé en cet outil une aidesipeinsable.

La quatrieme question interrogeait les éleves gaamie potentielle réutilisation de la carte
mentale, c'est-a-dire s’ils pensaient s’en ressgour un futur travail d’écriture du méme

type. Les résultats sont les suivants: 12 élewes28, pensent s’en resservir, 9 éleves
répondent qu’ils s’en resserviront peut étre, unl geve a répondu « non » et enfin 6 ne
savent pas s'’ils la réutiliseront ou pas. Nous posvnoter un certain flou quant a la

possibilité ou non de la réutiliser : le maitreltire les laisserait-il la reprendre pour écriee d

nouveau une histoire ? La question aurait doncndiciper cette incertitude et précisedans

le cas ou le maitre vous le proposerapar exemple.
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Quant a la question 5 qui est en lien avec ledtedsiprésentés eannexe 9que nous avons
analysés précédemment, nous pouvons considérellege® un indicateur intéressant de
'apport de ce travail pour I'expression écrite. &fet, la totalité des éléves ont répondu que
connaitre la facon dont se structurent les texdesal aidés a écrire, et a été, de ce fait, un

moyen de commencer la planification de leur récit.

Nous allons maintenant discuter, dans une derpiarie, de I'impact d’'un travail préalable
de la structure narrative sur la qualité des prodns des €léves d’'une part et d’autre part, de
lintérét de la construction et de l'utilisation da carte mentale dans l'allégement du
processus de planification. Enfin, méme si la iénisles récits n’était pas un élément central
dans notre dispositif pédagogique, nous nous aquestions quant a l'efficacité de notre

grille de relecture et de la pertinence de cet datis ce cas précis.
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DISCUSSION

L’analyse des différentes copies des éléeves appleinombreuses informations quant
a I'impact de notre dispositif sur I'apprentissaigs éléves et leur capacité a produire un récit

cohérent.

I. Intérét du travail préparatoire sur la structure narrative

Nous pouvons tout d’abord remarquer l'effet posditin travail préalable sur la
structure narrative des récits. L'étude des pradanstmontre que tous les éleves enchainent
correctement les differentes phases de cette stejcyu’ils utilisent ou non les idées
présentées dans la carte mentale. lls ont doncdoimpris que le récit narratif est composé
d’'une macrostructure canonique organisée en diffésephases, que I'on retrouve dans de
nombreux textes narratifs tout en pouvant présemésr varianteslls ont ainsi suivi ces
différentes phases dans I'élaboration de téait, ce qui atteste de leur bonne compréhension
et d'un suivi attentif des consign#gsnnéesLe processus de planification a donc été allégé en
partie grace a ce travail, ce qui a permis d’olotdas récits cohérents et de qualité. En effet,
sans tenir compte de I'orthographe qui n’était ypasritére pris en compte pour ce travail, les
histoires produites se sont révelées originalemigfues, ce qui montre un travail autonome et
propre a chaque éleve, bien gu'’ils aient été gypdédes idées figurant dans la carte mentale
Le vocabulaire était riche et varié, et on obsénrae volonté de faire apparaitre ses propres
connaissances. Un éléeve a par exemple mentionéné Fuji au Japon, quand d’autres ont
cité des objets ou des éléments provenant d’abisésires, apparaissant ou non dans la carte

mentale.

De plus, les réponses des éléves a la cinquiensigueu questionnaire viennent corroborer

le constat que nous venons de faire, puisque Hitéotdes éleves ont répondu que la

connaissance de I'organisation des textes les awkiis a écrire leur récit.

Nous pouvons noter cependant que dans certaingsscogertaines phases de la trame
narrative n’étaient pas présentes ou étaient arebjgite qui laisse a penser qu’un

approfondissement du travail de cette structuraitipu étre envisage. Effectivement, nous

avons choisi de simplifier et reformuler les diffetes phases en ne conservant que la

situation initiale, le probleme, les actions etsituation finale comprenant la résolution du
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probleme. Or, certains éléves mélaient la situafinale et la fin des différentes actions,
puisque nous n'avions pas évoqué de phase préoigela résolution du probléme. Ceci
aurait finalement été envisageable et judicieuxme tenu du niveau des éléves et de leur
réussite a cette premiere partie de I'apprentissgtgaurait permis de gagner en cohérence.
Nous aurions donc pu réaliser un travail plus afgmai sur la macrostructure du récit
narratif, en expliquant explicitement quels étaila# rbles et les apports de chacune des
phases. En effet, nous avons procédé a des rep&pgiématiques des différentes phases du
schéma narratif dans plusieurs récits, en résumahaque fois le contenu de chacune d’elles,
mais nous n‘avons pas réalisé d’explicitation m@ajuant a leur role. Par exemple, nous
aurions pu répertorier tous les éléments que nous/gns rencontrer dans une situation
initiale, tels que les lieux, les personnages etslearactéristiques, ou encore le temps de
l'action. Certains de ces éléments ont été inities de la construction de la carte mentale,
mais nous n’avons pas réalisé de travail spécifapssus. Ainsi, cela pourrait expliquer la

confusion qu'il y a parfois eu entre la résolutdes problemes et la situation finale.

Par ailleurs, lors de la séance de production i,éwus avions déplacé les tables de maniére
a former des ilots pour favoriser un travail deugr®. Nous avons proposeé aux éleves d’écrire
leur histoire par groupes de deux ou trois datmitenotamment d’aider les éleves les plus en
difficulté. Mais lorsqu’un éleve a demandé a écseall son histoire, il s'est avéré que la
classe entiére partageait son avis. Cette voloBtFice chacun sa propre histoire témoigne
non seulement d’'une réelle motivation a réalisetraeail, mais également que le processus

de planification était déja enclenché.

Il. Intérét de la carte mentale dans la production écte

En ce qui concerne la carte mentale, la découymdgressive de cet outil et sa
construction en direct a permis un réel allegenderprocessus de planification, en proposant
d’'une part une réduction de la réflexion quant aaxatenus du récit des éleves mais
€également en ce qui concerne la structuration aletéxte, puisque la carte mentale reprend
les différentes phases de la trame narrative. k&t donc avérée étre une aide véritable dans
le processus d’écriture. En effet, I'étude desédéhtes productions dont les données sont
répertoriées dans le tableau présent@ammexe 9,révele que 16 éléves sur 28 se sont plus

appuyés sur I'outil qui était a leur dispositioneggur leur propres idées, soit environ 57,1%
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de la classe, contre 11 éléves dont la majoritédies ne provenaient pas de la carte mentale,
soit environ 39.3%. Cependant, parmi ces 11 élaewesnfant n'a pas terminé son texte et n'a
méme écrit que quelques lignes. L'apport de laecawentale pour cet éleve se serait peut-étre
révélé plus important s’il avait produit un réciinaplet. A noter également qu’'un éléve s’est
autant appuyé sur la carte mentale que sur sesegrajees. L'outil construit avec la classe a
donc été bénéfique pour une majorité d'éleves,eetqael que soit leur niveau. En effet,
'apport le plus bénéfique concerne aussi bierdéas< meilleurs éléves que deux éleves ayant
d’habitude du mal a produire des récits cohérestitscturés et aussi longs, selon I'enseignant

titulaire.

En conséquence, nous pouvons dire que la carteataezdt un réel outil d’aide a I'écriture
gue chaque éléve s’approprie et utilise en fonati@ses besoins. S’il manque d’idées alors il
peut s’en inspirer ou utiliser des éléments pré&seians la carte mental€!il ne sait pas
comment organiser ses idées alors il peut s’appyelorganisation préétablie dans la carte
mentale, qui est par ailleurs numérot&msi, en s’appuyant sur la carte mentale, I'éléag

gu’il doit commencer par développer une situatioitidle contenant des personnages, leur
description ainsi qu’un lieu. Il doit ensuite énencun probléme suivi d’actions qui
constitueront le corps de I'histoire et viseromtéaoudre le probleme. Enfin, il verra sur la
carte mentale qu’il a besoin de terminer son fgaitune situation finale qui constitue un état
des lieux apres la résolution du probléietons cependant que nous n’avons pas donné de
consignes précises quant a l'utilisation de chadewbranches de la carte mentale, c'est-a-
dire que nous n’avons pas demandé explicitemefdwdair un lieu et des caractéristiques de
personnage<ertains I'ont fait spontanément mais cela expli§galement que tous les récits
n’énoncent pas de caractéristiques de personnages keux. Pour un prochain travail de ce
type, nous pourrions demander plus précisémentlgaeune des branches de la carte mentale

soit utilisée.

L’outil que nous avons construit et plus globaletmientravail que nous mene€, pourraient
donc étre améliorés de différentes maniéres. Bignrpus ayons eu un role de régulateur
pendant la construction de la carte mentale coliectelle-ci reste inégalement complétée.
On constate par exemple que la liste des persoanegfebien plus fournie que celle des
problémes. Nous aurions pu amener les éléves éch@flplus encore sur les branches les
moins développées ou ajouter nous-mémes des ékendamis le cas ou les éleves ne

trouveraient aucune idée par exemple. De plus, pousons remarquer une majorité d’idées
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indépendantes les unes des autres. Or, si la ca®éBun récit tient a la structuration de
celui-ci, elle tient également a I'enchainement wiEes développées et aux liens qu’elles
entretiennent entre elles. Il aurait donc été egsant d’amener les éleves a chercher des
liens, notamment entre un probléme et sa résol@iosituation finale. Les éléeves seraient
alors mieux guidés, ce qui allegerait d’autant plaisplanification, et leurs productions

gagneraient en cohérence et en logique.

Enfin, pour une meilleure appropriation de I'outiln travail plus approfondi sur la carte
mentale pourrait étre bénéfique. Nous pourrionamatent faire travailler les éleves plus
longuement sur I'élaboration de cartes mentalegaprter, avec un guidage de I'enseignant
de moins en moins présent. Avec plus de tempfuirpit également étre intéressant de les
faire travailler par la suite sur la création detes mentales grace a un support numérique
cette fois, pour aller plus loin encore dans laodeerte de l'outil. Enfin, pour pouvoir
évaluer leur connaissance de I'outil et de sa cocisbn d’'une part, et partager les différentes
productions avec les autres éleves d’autre paduibit été pertinent de faire construire a
chaque éléve la carte mentale du récit d’'un de ceesarades ou méme de sa propre
production. Cela aurait notamment pu leur permeléreemarquer s’il manquait des éléments

nécessaires a la bonne compréhension de leupeggaixemple.

[1l. Le travail de révision des productions

En ce qui concerne la derniére séance, les élesxment s’appuyer sur la grille de
relecture afin de réviser leur production, en dmiation avec un de leur camarade. Nous leur
avons demandé de travailler a deux sur la révidione seule production a la fois, afin que
chacun puisse donner son avis et ses idées polioenée texte, et gqu'ils en discutent entre
eux. Or, habituellement, les éléves ne procedemntapane révision, et le maitre titulaire leur
demande simplement de recopier leur texte au prapreours d’'une séance suivant la
production, en tenant compte des corrections ordpbgques qu’il a opéréedlous avons
donc pu observer que les éléves se dictaient singolele texte pour que leur camarade le
recopie, ce qui ne consistait pas du tout en uvsiof de leur récit. Ainsi, au cours de la
séance, nous avons donc tenté de reexpliquerrinde ce travail en collaboration mais c’est
un travail qui nécessite un apprentissage danen®g, et, voyant qu'apres la deuxieme

explication ils n’y arrivaient toujours pas, nowoas décidé d’abandonner I'idée pour gu'ils
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réécrivent finalement au propre, comme ils avaliéatbitude de le faireNous avons donc
réellement pris conscience gqu'une séance de régxnite s'improvise pas mais que cette
capacité s’acquiert au fil du temps par I'exerct@gue nous ne pouvions pas mettre en place
durant ce stage, par manque de temps et dansqleptie notre intervention, puisque ce

travail n’était pas le I'objectif de notre séquence

Notons également le fait que notre grille de relectn’était pas fonctionnelle, puisqu’elle
contenait trop de critéres qui se fixaient de @usdes points que nous n’avons finalement
pas pris en compte dans ce travail, que nous n&panailleurs pas évalué avec une note. De
méme, notre grille était incompléte dans la mesurseul I'avis de I'éléve sur sa production
était exprimé et non celui de I'enseignant en cémgnt. Ainsi, il aurait fallu faire apparaitre
une colonne « ce que pense la maitresse » pouteguéléves puissent prendre en compte
notre point de vue et le comparer au leur. Celaibpermis de leur indiquer de maniére claire
les points a retravailler dans leur récit, sousddmn que les criteres présents dans la grille
soient aussi repensés, de maniére a étre en amdgawéc le travail demandé. Nous avions
ajouté a la grille de relecture que nous avait éohenseignant titulaire des criteres tels
gue « mon récit contient: une situation initialey probleme, des actions, une situation
finale » mais a la vue des productions et desegrifjui nous ont été rendues, les éleves ne
sont pas capables d’identifier si leur récit camtigraiment ces éléments. Nous pouvons
egalement citer le cas de plusieurs éleves queavaempli la grille avant de finir I'écriture
de leur récit. Ceci atteste bien que les élevegareat pas compris l'intérét d’'une telle grille,
ou que nous ne leur avions pas assez expliquéesivait a les aider a construire leur texte
et a le relire pour ne rien oublier. A I'avenirsgmblerait judicieux de réaliser une séance sur
la grille de relecture, qui permettrait aux éledesmieux prendre en considération cet outil,
de mieux comprendre son utilité et surtout de lestire avec eux, afin que les critéres
choisis soient formulés par les éléeves et pouéléges. De cette maniére, I'appropriation de
cet outil serait plus aisée et ils pourront plusilénent en percevoir les intéréts et les

objectifs.

Par ailleurs, il existe des alternatives a I'uéitien d’'une grille de relecture qui permettent a
I'éleve de faire émerger des difficultés sans quélaille lui-méme sur sa propre production,
ce qui aurait finalement été plus intéressant dinant dans ce contexte précis. Nous aurions
donc pu réaliser ce travail de révision en propbsax €léves d’échanger leur production

avec un pair afin de construire la carte mentaleédit de celui-ci et inversement. De cette

-27 -



maniere, I'éleve peut prendre du recul sur soretesg qui est judicieux dans un délai court
comme celui auquel ils étaient confrontés, et kélpermet de se rendre compte de ce qu’un
lecteur comprend de son récit sans étre évaluatéimmportant est de faire émerger les

aspects positifs et négatifs de la production, sutpoursuivant le travail spécifique sur la

construction d’une carte mentale.

V. Aménagements et prolongements possibles

Si nous avions a refaire ce travail, il semblemgite différents points soient a
ameliorer. Pour commencer, ayant une contraintdedgs sur ce stage nous pourrions
réaliser cette séquence sur un plus grand nombreédeces qui incluraient une séance
supplémentaire sur le schéma narratif et I'exg@tain plus précise des différents éléments
retrouvés dans chacune des phases de cette stcudtwrs pourrions également ajouter une
séance visant a la création d’autres cartes mergaleformat papier pour que I'appropriation
de l'outil soit encore meilleure, mais également rmayen d'un logiciel, de maniere a
travailler les compétences du B2i en paralléle. Npourrions aussi ajouter une séance post
production écrite qui viserait a évaluer la cagadis éléves a composer une carte mentale en
proposant a chacun de réaliser la carte mentaoderopre récit. Cette tache permettrait
aussi aux éleves de s’auto-évaluer quant a lamrésdes quatre phases du schéma narratif
devant étre présentes dans leur histoire. De migérmerait été possible de réaliser ce travall
comme une sorte de brouillon pour la future produacécrite. C'est-a-dire que les éleves
auraient eu a construire une carte mentale deflgur récit, comme un plan d’écriture, en
faisant apparaitre chacun des éléments a faireefigians une carte mentale. Nous aurions
d’ailleurs pu leur demander de la construire euxae® ou leur en donner une préconstruite,
avec la présence de bulles vierges déja organig@ds,auraient eu a compléter, ce qui aurait
pu étre une modalité de différenciation.

De plus, il aurait fallu avoir recours a une autreme de travail de révision comme nous
'avons énoncé précédemment, en proposant auxlévetchange entre pairs, afin qu'ils
puissent prendre du recul sur leur propre prodaocticutilisation d’'une grille de relecture,
comme cela a été réalisé dans notre séquenceeraN@&tre une contrainte inopérante.

Quant a l'utilisation de nos données, il aurait jathcieux, si nous avions eu plus de temps,

de faire produire un récit aux éléves, avec les esoonsignes que nous leur avons données,
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mais sans l'aide de la carte mentale. C’est-asiires aucun support permettant d’'une part de
s’appuyer sur des idées utilisables, et d'autré, padiquant les éléments devant figurer dans
le récit et I'ordre dans lequel ils doivent appteai De cette maniére, nous aurions pu
comparer des recits écrits a l'aide de cet outiés récits écrits sans aucune aide particuliere,

ce qui aurait été un excellent indicateur de sguachet de I'aide apportée aux éleves.
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CONCLUSION

L’écriture, comme nous l'avons vu précédemment,ligoe la mise en ceuvre de
plusieurs processus de niveaux cognitifs différecdsnme le montre le modéle de Hayes et
Flower (1980) : la planification, la mise en texela révision. Entrer dans cette activité
d’écriture peut donc s’avérer difficile pour deswds de début de cycle 3 en plein
apprentissage des normes de la langue francaige, émtamment lorsqu’on leur demande
d’'imaginer et produire de toutes piéces un récitatih répondant a des contraintes bien
précises. L'objectif de notre dispositif d’enseigrent était donc d’aider les éleves de cycle 3
dans la mise en texte grace a un allegement degsos de planification. Nous avons donc
proposé un apprentissage en deux temps : d’'uneupartvail préparatoire sur la structure
narrative et, d’autre part, la construction colileztd’un outil - la carte mentale - sur lequel
s’appuyer lors de la production écrite. L'intér@npipal de ce mémoire était donc d’évaluer
I'efficacité et les avantages proposés par cetl etitidans un second temps, par le travalil
préalable sur la structure narrative. A l'issuecddravail, nous avons pu constater d’'une part
gue parmi chaque récit, au moins une idée étaieiske la carte mentale et, d’autre part,
gu’une majorité d’éléves s’appuyait plus sur ceilaue sur ses propres idées. Aux dires de
'enseignant titulaire, les éléves ont par ailletgs écrit plus que d’habitude (a I'exception
d’un éleve qui n'a pas terminé), ce qui témoignencdeffet positif de notre dispositif et surtout
de l'outil construit ensemble. En revanche, I'asalgle la structure narrative de chaque récit
révéle que le travail préparatoire sur ce pointéi&avraiment bénéfique que pour une moitié
de la classe seulement, et qu'il aurait été négesdapprofondir ce travail comme nous
I'avons proposé précédemment, afin d’obtenir degs®ien structurés et ce, pour la majorité

des éléves.

Pour aller plus loin dans ce travail d'aide a laduction d'écrit et dans l'utilisation plus
générale de la carte mentale, plusieurs tacheggent étre envisagées. Dans un premier
temps et comme nous venons de le proposer, il endrait de travailler la structure des
textes narratifs plus en profondeur et plus longgrmen étudiant des textes variés et
nombreux, afin que les éléeves comprennent bien aarhsienchainent les différentes phases
et ce que chacune delle doit aborder. Dans un ngedemps, il serait intéressant
d’approfondir le travail sur la carte mentale et aassi bien en production d’écrits que dans
d’autres domaines. En restant dans le domainedsgtlire, il serait judicieux de multiplier le
nombre de cartes mentales créées en s’appuyaningumultitude de récits, aussi bien
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produits par les éleves qu’issus d'ceuvres intégralees éleves pourraient travailler
individuellement ou en collaboration avec des paissiant et multipliant ainsi les modalités
d’apprentissage. Par ailleurs et plus généraleniemtiste de nombreux logiciels générateurs
de cartes heuristiques, permettant de modifierneathkdr a I'infini les cartes créées. Dans
notre cas, nous avons dans un premier temps prapaséleves de réaliser une carte mentale
sur papier, puis dans un second temps, nous awmssrgit la carte collective a I'aide d’'un
logiciel. Or, dans ce contexte précis, contraitasle temps notamment, nous avons choisi
de manipuler nous-mémes ce logiciel. Avec plus gniserait donc intéressant et pertinent
cette fois de faire travailler les éleves sur cpetyde logiciels. Le support numérique
permettrait aux éléves de travailler autrement wtil @u’ils connaissent déja, tout en
développant certaines compétences proposées pBRilécole (Brevet Informatique et
Internet). Les éléves pourraient créer leurs cartestales et surtout les modifier a l'infini,
afin de se les approprier pleinement. Dans cettejugy I'utilisation de la carte mentale
pourrait étre étendue a différents domaines etmifites phases dans I'apprentissage. En
effet, c’est un outil qui peut s'adapter a tousetypd’activités, aussi bien en histoire-
géographie qu’en francais ou encore en langue tayajue ce soit au cours d’'une phase de
découverte d’'une notion, d’'une synthese voire mémee évaluation. Il reste cependant un
outil de travail nécessitant un apprentissage dppdb sur le long terme, quant a sa

connaissance et a son utilisation.

[Sandra] La conception et la mise en ceuvre de notre pnojent permis de réaliser que dans

toute situation d’enseignement, la gestion du terdpsmatériel et de la diversité des éleves
ainsi que I'enchainement pertinent des activités aatant d’enjeux a prendre en compte pour
la bonne réussite de tous les éléves. Il est ngéicessexplorer I'éventail des méthodes et des
modalités d’enseignement ainsi que des outils podion pour chaque type d’activité afin

de choisir et proposer les plus adaptés aux élgvag travail qui leur est demandé. Mener ce
projet & bien m’a permis de prendre réellement @ense que chaque éleve s’adapte a notre
enseignement a sa facon, et qu’il en tire plus @minsnde bénéfices en fonction de ses
meéthodes d’apprentissages et de son implicatios thtache demandée. Quel que soit le
dispositif proposeé, il ne doit pas étre figé ettddre assez souple pour pouvoir s’adapter a
tous les éleves et leurs spécificités. Il doit mnfermettre un prolongement, aussi bien dans
I'idée d’approfondir et d’aller plus loin encorergale travail déja mené que dans l'optique de
revenir sur certains points importants ou nécessitae nouvelle explication pour la bonne

compréhension de tous les éleves.
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[Flore] La conception et la mise en place de notre dispgsidagogique m’ont permis
d’avoir une vision enrichie de ce gue signifie sagner ». Grace a cette expérience, j'ai pu
me rendre compte que le métier de professeur d#esenécessite un grand dynamisme en
terme de préparation : il faut sans cesse chergsemeilleures méthodes, les meilleurs
supports et activités pour permettre a chacun slélsees d’apprendre au mieux. Mais il faut
aussi étre dynamique et réactif dans sa facon eigmsr, de maniére a s’adapter au public
auquel on fait face. En effet, jai pu voir au cowle nos stages que les éléves ne réagissent
pas toujours comme on l'avait prévu. De plus, leses sont tous différents et il n’existe pas
une réponse unique pour tous. Chacun d’eux a sarmat’apprendre, de s’approprier ce
gu’on lui propose, chacun a un rythme et une motmadifférente. Le professeur des écoles
ne doit donc jamais oublier son objectif et sa misspremiere qui sont de permettre
'apprentissage de tous. Ainsi, il doit toujoursadapter et se remettre en question en
analysant ses pratiques, en cherchant toujourole¥vet en ouvrant son enseignement a
différentes méthodes, a différents outils, commasnavons essayé de le faire dans notre
dispositif pédagogique, avec lintroduction d'untibuinovateur dans I'enseignement du

premier degré : la carte mentale.
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ANNEXES

ANNEXE 1 : Tableau présentant notre séquence d’enseignement

AIDER A LA PRODUCTION D’ECRIT AVEC LA CARTE MENTALE

Champ disciplinaire : Frangais — Expression écrite

Niveau : CE2 (Cycle 3)

Objectifs de la séquence :

- Connaitre les différents constituants de la trame narrative pour produire un récit cohérent

- Comprendre le fonctionnement et I'intérét de la carte mentale
- Savoir utiliser la carte mentale pour produire un court récit cohérent

Séance Durée Objectif(s) spécifique(s) Activités des éléves Formes de Matériel
regroupement
1. Rappel des différentes phases du schéma narratif de La Montagne aux
trois questions. Afficher les intitulés des différentes phases au tableau. Collectif Affiches des
intitulés des
2. Lecture de I'extrait de La guerre des boutons. Travail sur le vocabulaire et différentes
Savoir distinguer les la compréhension si nécessaire. Collectif phases du
différentes parties de la schéma narratif
30-40 . , , . . -
1 min trame narrative dans un 3. Découpage de I'extrait selon les différentes phases du récit. Le PE pourra
court récit donner des stratégies de travail (donner un réle a chacun...) Groupes de 4 Extrait de La
guerre des
4. Mise en commun et correction au tableau boutons
Collectif
5. Résumer en une ou deux phrases chaque phase dans le tableau donné Tableau pour les
Individuel petits résumés
1. Présentation par le PE de la carte mentale (ce que c’est, intérét...). Collectif
S’approprier 'outil carte 2. Le PE réalise la carte mentale de La montagne aux trois questions au Collectif Texte de La ruse
2 45 min | mentale tableau, en questionnant les éleves. du jaguar
Etre capable de construire 3. Lecture du texte La Ruse du Jaguar: Les éléves dégagent les différentes Collectif
la carte mentale d’un récit phases du schéma narratif avec I'aide du PE, au tableau. Feuille blanche
en s’aidant d’'un modéle
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4. Compléter une carte mentale avec les différents éléments écrits au
tableau, sur le modéle de celle de La montagne aux trois questions, et
respectant le schéma narratif

Par groupe de 5

1. Le PE explique le but de la séance : construire un outil qui va les aider a Collectif Ordinateur +
Etre capable de mobiliser et | inventer une petite histoire et a organiser leurs idées. logiciel Freeplane
organiser des idées dans le
45 min | but de construire une carte | 2. Construire une carte mentale collective en proposant des éléments Collectif Vidéoprojecteur
mentale collective appartenant a chaque phase du schéma narratif (personnages et leurs
attributs pour la situation initiale par ex.)
1. Construire et ajouter de nouveaux criteres a la grille d’auto-évaluation Collectif Exemplaire
Savoir utiliser une carte utilisée habituellement en production d’écrits. imprimé de la
40-45 mentale (construite carte mentale
min préalablement) pour 2. Produire un court récit narratif a partir de la carte mentale construite en Individuel construite en
produire un court récit séance 4. séance 4
cohérent
Grille d’auto-
évaluation
Production
Savoir utiliser la grille
d’auto-évaluation pour Réécriture de leur production, en collaboration En binbme Grille d’auto-
30 min | réviser sa production écrite | Le PE circule pour aider et répondre aux questions évaluation

Exemplaire de la

carte mentale




ANNEXE 2 : Analyse didactique du « savoir écrire », d'aprieisurice Mas (1991)

( METTRE AU POINT )

INRP-EVA ANALYSE DIDACTIQUE DU "SAVOIR ECRIRE" Equipe de Privas
TYPES D'OPERATIONS FONGTIONS ET OBJETS DES OPERATIONS  PROBLEMES D'ECRITURE A RESOUDRE
CONTEXTUALISER LE AELATION 1. Qui écrit, est cansé écrire 7 & qui ?
Lﬁémogﬂ PROJET DECRITURE ENJEU 2. Pourquoi écrit-on 7 en vue de quel effet ?
[ . .
P&W&iﬁg; SIR UNE STRATEG] TYPE DE DISCOURS 3. Quel type de discours convient le mieux 7
fIJISCUHSNE 3 SUPPORT 4. Quelles ressources, contraintes du support ?
PLANIFICATION
—¥— ANALYSER | CREER 5 PERSPECTIVE 5. Que veut-on (faut-i) dire du réérent ?
L'08JET DU REFERENT ELABORATION 6. De qui (quoi) veut-on (fauti) parier 7
DISCOURS C
PONT OE Ve CONSTRUIRE LE ) ORGANISATION 7. Quel principe d'organisation d'ensembile ?
SEMANTIQUE SCHEMA TEXTUEL HERARCHISATION  B. Que mettre en évidence 7 au premier plan 7
ECRIRE ( STRUCTURER LE TEm) SEGMENTATION 9. Distribuer en paragraphes,
10. Signaler les articulations du texte.
REECRIRE Csmgn pmngg® CONNEXION 11. Connecter mots, groupes de mots, phrasas.
GESTION DE ET CONTINUITE COHESION 12. Assurer la continuité du sens entre phrases.
L'OBJET TEXTE 13. Régler les rapports des temps verbaux,
CORRECTION
m :gﬂfﬁsrﬁ (HEU (GER 0FS PHMSE&) GRAPHIE 14. Mettre en cauvre les régles de la langue.
ET MATERIEL 15. Ecrire de maniére lisible.
(MODAL'SEH ) MODALISATION 16. Régler les marques de modalisation,
EVALUER . e
W RE-LEGTURE ( ) TOUTES LES 17. Adéquation au projet d'écriture,
RE-ECAITURE OPERATIONS 18. Pertinence et acceptabilith sémantiques.

19. Acceptabilité des formes et des structures.




ANNEXE 3 : Corpus proposé aux éléves

La ruse du jaguar

Autrefois, pres du village au bord du fleuve vivait jaguar trés rusé. Quand un probleme surveaais th
grande forét, on faisait toujours appel a lui.rlaageait les histoires de famille et, en contriépase faisait
payer un bon prix.

Tous les animaux des environs, le tapir, le tannat® paresseux, le singe, le perroquet, et méme |
serpent avaient eu affaire a lui. Sa réputatioit av@me atteint les oreilles des hommes.

Un jour gu'il dormait tranquillement sous une bdbranche de parasolier, Talokoe, le chef du \ellag
bord du fleuve vint le trouver :

- Bonjour, jaguar !

- Bonjour, maitre des hommes !

- Jaguar, mon ami, je viens te voir car depuis flaurs et trois nuits, mon fils Alima refuse ahément
de se nourrir.

- Grrrr | grogna le jaguar. C’est pour un capddenfant que tu troubles ma sieste ?

- C'est qu'il est déja tres affaibli, je crainsgige.

- Dis ce que tu attends de moi.

- Toi seul par ta ruse peux lui rendre I'appé&ftiens donc demain midi. Je te paierai un bon prix.
Toute la nuit, le jaguar réfléchit au moyen de éorle petit homme a retrouver le godt de mangeforde de
penser et de penser encore, il finit par avoir idée. Aux aurores, il se tapit sur une brancheesasuas de la
riviere et attendit. Il se dit: « C'est la pren@éfois que je travaille pour un homme ! Mon salaieaidra
surement son pesant d’or... »

Un singe passa par la. Le jaguar lui sauta deddisssomma d’un bon coup de patte.

A midi, il apporta son gibier au village. Il entdans la case de Talokoe et s'adressa en ces rsots a
fils :

- Alima, fils d’homme, si tu manges ce singe, é&vidndras aussi agile que lui !

Alima dévora le singe.

Trois jours plus tard, comme convenu, le jaguainteau village pour toucher son salaire. Il trouga
chef Talokoe assis devant sa case en train denemtar.

- Taruse n'a pas marché longtemps, jaguar. Deémissjours, Alima n’a rien voulu manger !

Géné, le jaguar s’en retourna dans la forét. Tutauit, il veilla, tapi sur une branche au-desdeida
riviere.

Un serpent passa par la. Le jaguar sauta desBassetmma d’un bon coup de patte.

A midi, il rapporta son gibier au village. Il eatdans la case de Talokoe et s’adressa en cesaraotg
fils :

- Alima, fils d’homme, si tu manges ce serpengduviendras aussi puissant que lui !

Alima dévora le serpent.

Trois jours plus tard, comme convenu, le jaguginteau village pour toucher son salaire. Il troule
nouveau le chef Talokoe assis devant sa caseierdé&ae lamenter.

- Une fois de plus, ta ruse n’a pas marché, jagt@fa trois jours qu’Alima ne veut plus rien agal

Le jaguar, qui n'avait jamais manqué une affagesd vie, s’en retourna dans la forét. Il se tayitune
branche durant toute la nuit. Au matin, il vit passlaipouri, le tapir. Il lui sauta dessus et l@asna d'un bon
coup de patte.

A midi, il rapporta son gibier au village. Il eatdans la case de Talokoe et s’adressa en cesaraotg

fils :

- Alima, fils d’homme, si tu manges ce tapir, ®vigetndras aussi gourmand que lui !

Trois jours plus tard, en revenant au village pwuicher son salaire, le jaguar y trouva Talokag (fo
réjoui.

- Merci mille fois, jaguar. Grace a ta ruse, Alimaetrouvé I'appétit. Entre donc dans ma casegigte
payer.

Les yeux du jaguar s’illuminérent. Il entra daasase ou il faisait sombre. Il attendit. Mais nense
passa.

Il sortit alors la téte de la case, et recut un taup de baton derriere les oreilles.

Le soir méme, au repas, Talokoe se pencha sdilset lui dit :

- Alima, fils d’homme, si tu manges ce jaguardéviendras aussi rusé que lui !

Contes et fables d'Animauxves-Marie Clément
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Lebrac et ses camarades jouaient prés d'une nmesshyaient de tuer des grenouilles
lancant des pierres. Une grenouille fut touchédrde s'avanca alors dans la mare g
I'attraper. Il n'avait plus que deux meétres a paico

s'enfongait dans quelque chose de mou et de tilzhs, la vase au fond sans doute.
camarades lui crierent de revenir. Il essaya des fdemi-tour. Impossible, ses jamh
étaient prises et il enfongait
toujours. L'eau atteignit ses épaules. Sur le Heslcamarades rassemblaient rapiden
les ficelles qu'ils avaient pu trouver. Les ficsllieirent nouées bout a bout. On jeta c

camarades en faisant la chaine tirérent sur leBe& Lebrac fut décollé de la vase et fit
grand pas vers la rive. C'est alors que la ficedigsa net. Il se mit a enfoncer de nouvg
Un des sauveteurs saisit alors une perche etdit tehebrac. Il s'y agrippa désespérémg

était sauvé.

La Guerre des boutonkpuis Pergaud,© Editions Mercure de Frat

L'eau soudain lui monta a la poitrine. Il sentiegees pieds n'étaient plus sur le dur.

Les cing sauveteurs retiréerent enfin, a plat vemérenalheureux pécheur de grenouilles.

en
our

Il
Les
es

nent
ette

corde a Lebrac qui la manqua par deux fois. Puigubsit a en saisir le bout. les cinq

un
Pau.
ent.
Il

nce

ANNEXE 4 : Tableau résumant chaque phase de la structure
narrative de I'extrait

AV N

v/
Résume en une ou plusieurs phrases si besoin, ce qui se passe dans les différentes phases de ce récit.
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ANNEXE 5 : Carte mentale de La montagne aux trois questipns
réalisée par I'enseignant

ANNEXE 6 : Carte mentale de La ruse du jaguar, réalisée par éléve




ANNEXE 7 : Carte mentale construite collectivement

Le Pére-noél

Des bagarreurs / un boxeur
Un sportif / une danseuse
Le pére fouettard

Un chien

Xavier ensorcelé
Un monstre

Un cheval bizarre
Un pécheur

Un ogre
Un personnage célébre 7

Une dessinatrice
Une veuve / un veuf

Un dragen /
Une licorne
Un loup=garou

Une chimére

Un dieu {Anubis, Horus, Osiris...)

Au Pdle Nord

Dans une forét tropicale
En Asie
En Afrique

A l'école / dans une classe

Dans un chateau
Dans une ville f un pays
Dans une usine
Sur une planéte (pluton...)

Dans la montagne

| ¥ Personnages

Honnéte / malhonnéte

Habillé tout en rouge / violet
Trés méchant / gentil
Severe
,Rusé 1/ intelligent / béte [ curieux

Impoli / poli / aimable
Courageux / |ache

N'a pas de mémoire / oublie tout

Effrayant
Gourmand
Poilu / avec une barbe

Malheureux / joyeux
\ Laid

Rigolo / dréle / ennuyeux / pas drole
De grandes oreilles / pointues
Chauve

Fort / musclé / maigrichon / petit / gros

\ Doué

Agile / maladroit / gauche / dégourdi

8c est |e per ?

Tricheur
Riche [ pauvre
Généreux / égoiste

Le pére noél se brile
—_
|Le pécheur péche des choses

{leaille de boules de neige

Le personnage apprend

Une poursui
Une guerre
Un accident
Un incendie
Une blessure

Un personnage en mange un autre

Une rencontre avec une fée / des animaux magiques / un

P Actions

personnage célébre

@ situation initiale

J'invente une histoire

Le personnage est coincé dans lleau

Le personnage ne sait pas nager Cal
Le pére-noél a perdu des rennes

Le persannage est coincé dans les sables mouvants

Le personnage a peur
Quelqu'un se fait manger
Le personnage a perdu sa maman
Le personnage ne sait pas voler
Le personnage se blesse
Un objet disparait
Un extraterrestre atterit sur la Terre
— ., P e

§, @ probléme /3
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Le personnage fait du ménage

Situation finale

Le personnage saute
Un objet se casse
On se mogue du personnage

Une baguette magique
Un feu de camp
Un bateau
Un traineau

De l'or

Un tapis volant

.

Un enfant sauve sa maman

Le monstre est tué

Un cheval devient une licorne

Les personnages deviennent amis

Le personnage n'est plus ensorcelé
Le méchant devient gentil

Le personnage retrouve sa maman/son fils/sa soeur...

Réconciliation

Une victoire / une défaite
Le personnage meurt
e ——————



ANNEXE 8 : Grille d’aide a I’écriture et a la relecture

Production d’Ecrits

Fiche d’auto-correction

Avant de rendre mon fexte je le vérifie grdce a la grille ci-dessous.

ou1

1) J’ai mis les majuscules au début des phrases.

aux nNoms propres.

2) J’ai mis les points & la fin des phrases.

3) Fai accordé les verbes et les sujets.

4) T ai respecté la marque du pluriel.

la marque du féminin.

5) Est-ce-que j’ai bien écrit ? =

Tous les mots sont-ils lisibles ?

Je comprends ce que j’ai écrit ? =<

6) Mon texte n’est pas incohérent
7) Mon récit contient :

- Une situation initiale

- Un probléme (élément déclencheur)

- Des actions (péripéties)

- Une situation finale

Lorsque j’ai coché « non », je corrige.
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ANNEXE 9 : Quantité et origine des idées apparaissant daes productions des éleves

Lieux Personnages | Caractéristiques Probleme Actions Objets S'ftiléztlfn TOTAUX

Gare | o | S| o | S| tow | S| | CHE | o | (S| ow | O | | ot | IO
Alexis 0 0 1 1 2 2 1 1 2 3 1 1 1 1 8 9
Alizé 0 0 1 1 1 1 1 2 1 3 0 0 0 2 4 9
Amel 0 0 1 1 0 0 1 2 1 3 0 0 0 1 3 7
Charline 1 1 1 1 2 2 1 1 0 1 0 0 0 1 5 7
Cyril 1 1 1 1 2 2 0 0 3 3 0 0 1 1 7 7
Damien 0 0 1 2 0 0 0 1 1 1 0 0 0 1 2 5
Elouan 2 2 1 2 1 1 1 1 1 3 0 0 0 1 6 10
Emilie 1 1 2 3 0 1 0 0 2 3 1 1 0 1 6 10
Jade 1 1 3 3 0 0 0 0 1 1 0 0 0 2 5 7
Julian 1 4 1 2 1 1 1 1 1 3 0 0 0 1 6 10
Liam 0 0 1 1 0 1 0 1 0 2 0 0 0 1 1 6
Livia 1 1 1 2 3 4 0 1 1 4 0 0 0 1 6 13
Lorna 1 1 1 1 0 0 1 1 1 3 1 1 0 1 5 8
Louan 0 0 1 2 2 2 0 0 2 3 0 0 1 2 6 9
Louis 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 2 4 6
Louise 0 0 2 4 2 4 1 1 0 2 0 0 1 2 6 13
Louna 0 1 1 3 1 1 0 1 3 6 0 0 0 2 5 14
Manon 0 0 0 1 0 1 0 1 1 4 1 1 0 1 2 9
Margaux 1 1 2 3 0 1 1 1 1 4 1 1 1 1 7 11
Mathilde 1 1 1 3 1 3 1 1 3 6 0 0 1 2 8 16
Matthieu 4 5 2 2 3 4 2 2 3 7 0 0 0 1 14 21
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ANNEXE 10: Respect de la structure narrative dans les protioics
des éleves

Prénom | Situation initiale | Probleme Actions Situatio finale
Alexis Oui Oui Oui Non
Alizé Ambigu Oui Oui Oui
Amel Oui Oui Oui Oui

Charline Oui Oui Oui Oui
Cyril Oui Non Oui Oui
Damien Oui Oui Oui Oui
Elouan Oui Oui Oui Oui
Emilie Ambigu Oui Oui Oui
Jade Oui Oui Oui Ambigu
Julian Oui Oui Oui Ambigu
Liam Oui Oui Ambigu Oui
Livia QOui Oui Oui Oui
Lorna Ambigu Ambigu Non Oui
Louan Ambigu Non Oui Oui
Louis Oui Oui Oui Oui
Louise Oui Oui Oui Oui
Louna Oui Oui Oui Oui
Manon Oui Oui Oui Oui

Margaux Oui Oui Oui Oui

Mathilde Oui Oui Oui Oui

Matthieu Oui Oui Oui Oui

Nataléne Oui Oui Oui Oui
Niamh Oui Non Oui Ambigu

Rayane Oui Oui Oui Non

Sao-Mai Oui Non Oui Oui

Tanguy Oui Oui Oui Oui

Wissam Oui Oui Oui Oui

(irT;“hrg\slé) Ambigu oui oui Non
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ANNEXE 11 : questionnaire distribué aux eleves sur I'intérét
travail mené et mutualisation des réponses données

Pour nous aider dans notre travail, merci de remplir ce questionnaire. Tu peux vraiment dire ce que tu
penses, il est anonyme. Merci !

1) Pour toi, a quoi cela sert de construire un schéma du texte ?

2) As-tu trouvé intéressant que I'on apprenne a construire un schéma du texte ?

[ Tres intéressant [J Un peu intéressant [ Pas du tout intéressant

3) Est-ce que le schéma que nous avons construit ensemble avec les idées de toute la classe t’a aidé pour
écrire ton histoire ?

[ Je n’ai regardé que ¢a L1 1l m’a beaucoup aidé 1 Un peu aidé [ Pas du tout aidé

4) Penses tu que tu devrais t’en resservir la prochaine fois que tu devras écrire une histoire ?

L] Oui L] Peut étre ] Non [ Je ne sais pas

5) As-tu I'impression de pouvoir écrire plus facilement des histoires maintenant que tu sais comme elles
sont organisées ?

1 Oui 1 Un peu 1 Non

6) As-tu une remarque a faire, une question, autre chose a dire ?




1). Pour toi, a quoi cela sert de construire un séma du texte ?

A mieux voir qui sont les

personnages

A nous aider a écrire

A expliquer/raconter,
I'histoire a quelqu’un

A avoir une vue
générale de I'histoirg

2

16

3

7

2). As-tu trouvé intéressant que I'on apprenne a ewstruire un schéma du texte ?

Trés intéressant

Un peu intéressant

Pas du toégtessant

17

11

0

3). Est-ce que le schéma que nous avons construisemble avec les idées de toute la classe
aidé pour écrire ton histoire ?

t

Je n'ai regardé que ca

Beaucoup aidé

Un peu aidé

s dRatout aidé

0

11

12

5

4). Penses-tu que tu devrais t'en resservir la prbaine fois que tu devras écrire une histoire 7

Oui

Peut-é&tre

Non

Je ne sais pas

12

9

1

6

5). As-tu I'impression de pouvoir écrire plus facikment des histoires maintenant que tu sais
comment elles sont organisées ?

Oui

uUn peu

Non

21

7

a



ANNEXE 12 : Exemple d’'un éleve sur lequel notre dispositikta le
plus d'impact (Matthieu)
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[ 1= éléments issus de la carte mentale
[ 1=idées personnelle



ANNEXE 13 : Exemple de I'éléve sur laquelle la carte mentaleu
le moins d’'impact (Manon)
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[ 1= éléments issus de la carte mentale
[ 1=idées personnelle



ANNEXE 14 : Exemple d'une éleve dont la situation initialese

ambigue (Emilie)
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ANNEXE 15: Exemple d’une éléve n'ayant pas exprimé d’actions
et dont la situation initiale et le probleme sontdigus (Lorna)
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