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Introduction

J'ai  débuté ma carrière  professionnelle  en  2008.  Tout  juste  sortie  de  l'IUFM de Douai,  j'ai  été

affectée, en premier poste, à l'Institut médico-éducatif Jean Stiévenard de Denain. J'avais très peu de

connaissances  sur  le  handicap  et  je  n'avais  aucune  idée  de  ce  qu'était  un  IME,  comment  cela

fonctionnait,  comment  j'allais  enseigner  avec  des  enfants  présentant  des  troubles  des  fonctions

cognitives. Cependant, petit à petit, cette autre façon de travailler, cette connaissance précise des

élèves accueillis, ce travail en équipe m'ont convaincue que c'était dans cette voie qu'il fallait que je

poursuive ma carrière professionnelle.

En 2009, j'ai obtenu un poste en CLIS à l'école Henri Matisse à Wallers Arenberg. Un nouveau 

dispositif, une nouvelle façon de travailler, et toutefois  je m'y suis épanouie professionnellement.

J'y ai découvert des compétences que je n'avais pas encore suffisamment développées : 

l'adaptabilité, la patience, un regard précis sur les procédures des élèves faisant partie du dispositif 

et des remises en questions permanentes. Je crois que ce qui me plaît dans mon rôle d'enseignante 

auprès d'élèves à besoins éducatifs particuliers, c'est cette incertitude permanente et pourtant cette 

connaissance progressive des élèves que j'acquière au fur et à mesure des années.

Soucieuse de répondre le plus adéquatement aux besoins éducatifs particuliers de mes élèves et 

parce que je crois en ce que Philippe Meirieu appelle l'éducabilité de tous, j'ai décidé de me lancer 

dans la formation CAPA SH cette année. 

Aussi, en ce début d'année, et au regard de la circulaire du 17 juillet 2009, j'ai fait passer des 

évaluations initiales afin de percevoir les réussites et les difficultés de chaque élève.

Pour tous, j'ai relevé nombreuses difficultés dans le langage écrit, et plus particulièrement  en 

production d'écrit.

Après mes questionnements, il en ressort que très peu mettent du sens sur la production d'écrit. 

De plus, pour certains, l'écrit est vécu comme une réelle angoisse, une peur de faire. Le geste, le 

corps tout entier se crispent. 

Pour d'autres, la difficulté ne réside pas dans l'entrée dans l'écrit mais plutôt dans la structuration 

des idées, le manque d'imagination, le manque de cohésion textuelle, des phrases très courtes avec 

un vocabulaire usuel peu maîtrisé. Pour d'autres encore, des troubles du langage et des besoins de 

mémorisation entravent la production de textes : en effet, l'orthographe de mots d'usage fréquent 

n'est pas maîtrisée ce qui entraîne rapidement une surcharge cognitive. Enfin, pour d'autres, les 

compétences dans le domaine du lire n'étant pas suffisamment développées, il leur est impossible de

se lancer dans l'écrit de manière autonome et pour autant, la créativité est là.

Il me fallait donc réfléchir à une pratique adaptée qui permettrait aux élèves de donner du sens à la
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production d'écrit et de susciter le désir et le plaisir d'écrire tout en prenant en compte leurs besoins

éducatifs particuliers. A cela s'ajoute le manque de repères dans le domaine des apprentissages : très

peu ont conscience de ce qu'ils sont ou non, capables  de faire. D'autres encore ne parviennent pas à

faire des choix, à prendre des initiatives ce qui entrave l'autonomie cognitive dans le domaine des

apprentissages.

Ce  constat  de  départ  m'a  donc  amenée  à  réfléchir  aux  adaptations  qui  répondent  aux  besoins

éducatifs particuliers de mes élèves pour développer leurs compétences en production d'écrit.

C'est alors que la pédagogie de projet m'est apparue comme l'une des réponses adaptée aux besoins

de mémorisation, de métacognition, de sentiment de compétences de mes élèves.

De plus, la pédagogie de projet me permettra de mobiliser mes élèves et de donner du sens aux

apprentissages car le projet a une dimension et une finalité sociales dans la mesure où celui-ci est

destiné à être partagé, communiqué, diffusé.

Aussi, j'essaierai de répondre à la problématique suivante : En quoi un projet d'écriture de conte 

permet-il à des élèves présentant des troubles des fonctions cognitives de développer leurs 

compétences en production d'écrit ?

Pour tenter de répondre à cette problématique, j'émets les hypothèses suivantes :

• La démarche de la pédagogie de projet permettra, entre autres, aux élèves de développer  la 

métacognition par la création et la mise en œuvre d'outils d'aide à la production d'écrit.

• Le conte, comme support à la production d'écrits, permettra à mes élèves de structurer leur 

pensée par l'analyse structurale du conte et ainsi produire des énoncés cohérents et logiques.

• Le projet conte, comme projet fédérateur, permettra à mes élèves de partager une culture 

commune , de s'engager dans un projet d'écriture qui a une réelle finalité et destiné à être 

partagé avec l'ensemble des élèves de l'école et de développer leur sentiment de 

compétences.

Pour tenter de répondre à ma problématique et vérifier mes hypothèses de travail, mon mémoire 

s'articulera en alternance entre théorie et pratique.

Dans une première partie, j' y analyserai  les difficultés de mes élèves notamment en production 

d'écrit, leurs besoins éducatifs particuliers et présenterai ainsi le groupe qui sera le support de ce 

mémoire.

Dans une seconde partie, je présenterai le projet que j'ai choisi de mettre en place cette année : un
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projet mobilisant et socialisant qui permettra de répondre aux besoins éducatifs particuliers de mes 

élèves : développer l'autonomie cognitive dans la production d'écrits par la mise en place d'outils 

métacognitifs et de mémorisation, restaurer le sentiment de compétences et fédérer l'ensemble des 

élèves,. J'y expliquerai également les étapes générales du dispositif.

Enfin, dans une dernière partie, je décrirai la mise en place du dispositif avec le déroulement des

séances de ma pratique. J'expliquerai en quoi ce projet a répondu ou non  aux besoins éducatifs

particuliers  de  mes  élèves  et  je  tenterai  de  dresser  le  bilan  de  cette  pratique  adaptée  sur  les

compétences des élèves en production d'écrits.

I. Analyse des besoins éducatifs particuliers des élèves.

I.1. La CLIS de l'école du Bosquet

En 2013, l'école Henri Matisse fusionne avec l'école du Bosquet. Elle se situe également à Wallers

Arenberg.

La CLIS de l'école du Bosquet se situe à Wallers Arenberg, juste en face du site minier. L'école est

classée en zone d'éducation prioritaire urbaine et est composée de 10 classes : 2 classes de TPS-PS-

MS, une classe de MS-GS, une classe GS-CP, une classe de CP, une classe de CE1, 1 CE2, 1 CM1,

et 1 CM2. La CLIS se situe au rez-de-chaussée, dans le bâtiment du cycle 3 : en effet, elle se situe à

côté de la classe de CE2 qui se trouve à côté de la classe de CM1.

La CLIS a très vite trouvé sa place dans l'école .

Les  résultats  aux  évaluations  nationales  ainsi  que  les  enquêtes  sociales  révèlent  des  difficultés

sociales, économiques et culturelles.

Afin de répondre au mieux aux besoins des élèves, trois axes du projet d'école ont été élaborés pour

la période 2014-2017 :

- Améliorer la compréhension des textes par un travail sur la fluidité de la lecture,  sur le

questionnement de textes et sur le vocabulaire.

- Amener les élèves à utiliser des stratégies pour compter et pour résoudre des situations-

problèmes.

-  Développer  le  comportement  citoyen  au  travers  des  activités  scientifiques,  culturelles,

sportives et par l'éducation à la santé, à la sécurité et à l'environnement.

La CLIS dans laquelle j'enseigne depuis maintenant 6 ans, est composée cette année de 13 élèves,

dont 10 étaient déjà scolarisés dans cette CLIS l'année dernière. Elle se compose de  8 garçons et de

5 filles, âgés de 7 à 12 ans.
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 Il s'agit d'une CLIS de type 1, c'est-à-dire que mes élèves présentent des troubles des fonctions

cognitives. Deux de mes élèves ont des troubles du spectre autistique. Parmi mes élèves, 5 sont

sortants cette année, 2 ont une notification IME en attente, 3 sont suivis par le CMPP, 1 par le

SESSAD  ALISSA d'Aubry-du-hainaut  et  3  par  une  orthophoniste  en  libéral.  Une  AVS-M  est

affectée à l'un de mes élèves depuis maintenant trois ans. 

Elle s'occupe ainsi d'un élève en particulier mais il arrive aussi, que lorsque celui-ci bénéficie d'une

prise en charge, elle aide d'autres élèves de la classe qui manifestent peu d'autonomie dans le travail.

La  CLIS faisant  partie  intégrante  de  l'école,  elle  participe  également  au  projet  d'école  tout  en

prenant en compte les besoins éducatifs particuliers des élèves accueillis.

Il  s'agit  d'une CLIS de type 1 «1 destinée aux élèves dont la situation de handicap procède de

troubles  des  fonctions  cognitives  ou  mentales.  En  font  partie  les  troubles  envahissants  du

développement ainsi que les troubles spécifiques du langage et de la parole. »

Les élèves de la CLIS participent à toutes les manifestations de l'école avec leur classe d'âge. Des

inclusions  en  N-1  sont  réalisées  pour  les  disciplines  telles  que  l'histoire,  la  géographie  et  les

sciences. Des inclusions dans les classes d'âge sont favorisées dans une grande partie des disciplines

et toujours en réponse aux compétences et aux besoins des élèves . Tous les élèves de la CLIS sont

ainsi inclus mais il arrive très souvent qu'ils restent ensemble dans la cour de récréation. Cependant,

des jeux de cour vont être mis en place et permettront ainsi à mes élèves de partager des activités

communes avec l'ensemble des élèves de l'école.

L'école fait également partie du dispositif « plus de maîtres que de classes ». Les élèves de la CLIS

participent ainsi à l'action « Numération cycle 3 » avec les classes de CE2, CM1 et CM2.

J' accueille ainsi dans le dispositif de la CLIS  des élèves ayant des parcours scolaires différents, des

âges  différents,  des  histoires  différentes  et  des  besoins  différents.  Pourtant,  face  à  cette

hétérogénéité, il en ressort une difficulté commune : le langage. Le langage au sens langage écrit.

Les élèves ont développé certaines compétences dans ce domaine mais elles restent trop peu 

importantes car celles-ci ne leur permettent pas encore de dire, raconter, communiquer et écrire.

La pauvreté du lexique, les difficultés en grammaire et les difficultés à produire des énoncés dans

l'ordre chronologique et logique m'ont sautés aux yeux.

 J'ai donc tenté d'identifier les besoins de mes élèves afin de favoriser la production d'écrits.

I.2 Les compétences     en production d'écrits dans la CLIS

Cette année, les évaluations que j'ai réalisées étaient fonction du niveau des élèves. Pour cela, j'ai

1 Circulaire 2009-087 du 17 Juillet 2009
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utilisé  pour  trois  de  mes  élèves  sortants,  les  évaluations  6ème  EGPA  en  français  et  en

mathématiques,  pour  6 autres,  j'ai  utilisé  les  évaluations  de la  BALE (  Batterie  Analytique  du

langage écrit) pour 3 autres,  le TLCP ( test de lecture pour le cours préparatoire) et pour le plus

jeune de mes élèves, le TPCP ( test prédictif pour le cours préparatoire).

En plus de ces évaluations, je me suis appuyée sur mes observations quotidiennes que j'ai reportées

dans mon classeur d'observations comme le préconise Bruno Egron :Pour l’enseignant qui souhaite

accompagner efficacement l’élève en difficulté d’apprentissage, c’est la capacité à apprendre, et les

obstacles aux apprentissages, qui lui sont nécessaires de connaître. Leur identification nécessite

une observation du fonctionnement de l'élève pour, dans un premier temps, identifier avec précision

sur quoi  porte la difficulté, ensuite pour déterminer les causes de cette difficulté. Ces causes sont

multiples et ont leurs sources dans les fonctionnements  cognitifs, sociaux, familiaux, psychiques,

institutionnels ..., qui souvent s'entremêlent, ce qui rend le diagnostic difficile.2

Pour mon mémoire, je présenterai un groupe de 4 élèves de niveaux hétérogènes mais présentant

tous  des  difficultés  dans  le  langage  écrit  et  notamment  dans  la  production  de  textes.  Leurs

difficultés sont liées à des besoins éducatifs particuliers différents.

Ces  difficultés  en  production  d'écrits  sont  liées  à  des  besoins  d'amélioration  de  la  démarche

métacognitive pour organiser et structurer leur propos, des besoins de planifier la tâche ou encore

des besoins de clarté cognitive ,  de comprendre ce qui est attendu et l'objectif de la tâche.  Des

besoins mnésiques non pris en compte génèrent également des difficultés dans l'orthographe de

mots d'usage fréquent.

Je vais donc maintenant vous présenter Evan, Nolan, Ugo et Héléna.

I.3. Description des élèves( annexe 1)

Evan est né en novembre 2007. C'est sa première année en CLIS. Il est suivi par le CMPP de

Denain.  Il  présente des  troubles  envahissants  du développement.  C'est  un élève souriant  et  qui

trouve peu à peu ses marques dans la CLIS. Il prend volontiers la parole, même si cette prise de

parole n'est pas toujours adaptée au contexte. Il a participé à l'élaboration des règles de la classe et

cela  lui  tient  à  cœur  d'obtenir  toutes  ses  clés(système  de  clé  mis  en  place  en  lien  avec  les

comportements de respect – des autres et du matériel – et d'effort) à la fin de la semaine. Il n'aime

pas être considéré comme un « petit » et souhaiterait participer à toutes les activités, comme tout le

monde. La difficulté, l'erreur l'angoissent beaucoup et peut se mettre à pleurer dès lors qu'il  ne

parvient pas à réussir tout de suite.

C'est un élève qui a des difficultés à travailler sans l'aide de l'adulte et qui présente des difficultés

2 Egron Bruno, 2011,  scolariser les élèves handicapés mentaux ou psychiques, SCEREN, INSEA.
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importantes dans la motricité fine. En effet, il ne sait pas mettre son manteau seul, ne sait pas ouvrir

son cartable seul, ne sait pas ranger son matériel dans sa case. Le geste graphique est lent, l'écriture

cursive n'est pas encore possible. 

Evan manque de vocabulaire ; en effet, le vocabulaire d'usage courant n'est pas connu. Il parvient

cependant à décrire une image : il y perçoit des émotions, sait nommer des personnages et dire ce

qu'ils sont en train de faire, si l'action est clairement explicite. Evan ne produit pas de textes mais

parvient  à  produire  de  petites  phrases  en  dictée  à  l'adulte.  Celles-ci  ne  sont  pas  toujours

syntaxiquement correctes et l'usage de connecteurs est répétitive : il utilise régulièrement « après ».

Les interactions sociales sont également déficitaires et Evan ne parvient pas à faire, à parler pour et

avec les autres.

L'écrit n'a ainsi  aucune dimension sociale pour Evan :  il  écrit sans vraiment mettre de sens sur

l'objectif à atteindre, ni pourquoi il le fait.

J'ai identifié un certain nombre de besoins qu'il convient de prendre en compte pour faciliter la

production d'écrits.

✔ Evan  dispose  d'un  bagage  lexical  pauvre.  Il  a  besoin  d'enrichir  son  stock  lexical  pour

enrichir ses productions écrites.

✔ Evan ne sait pas produire une phrase syntaxiquement correcte. Il a besoin d'améliorer la

catégorisation de mots pour respecter l'ordre syntaxique.

✔ Evan fait preuve de peu d'autonomie. Il a besoin d'améliorer son autonomie pour développer

des compétences dans le domaine du lire/écrire.

Nolan est né en mars 2005. C'est sa deuxième année en CLIS. Il aime particulièrement le dessin et

s'exprime par celui-ci. C'est un élève qui n'a pas conscience de ses capacités. Il a bien intégré les

règles de vie de la classe mais il manque de repères spatiaux-temporels. Il ne sait pas organiser son

espace de travail, ne se souvient plus de l'endroit où il a rangé son matériel, mais commence à se

repérer dans la semaine. L'entrée dans l'écrit est difficile : son geste graphique manque de souplesse

et il a des difficultés à enchaîner les lettres en cursive dans un mot. Il entre doucement dans la

lecture : il est capable de lire une phrase et de l'associer à une image, quand la plupart des mots sont

connus. Il connaît quelques sons complexes. En production d'écrit, Nolan produit essentiellement

une  écriture  phonétique,  il  n'a  pas  mémorisé  de  mots  d'usage  fréquent.  De  plus,  lorsqu'il  doit

produire une phrase, Nolan oublie très vite ce qu'il doit écrire. Il produit des phrases simples avec

l'aide  de  matériel :  il  n'emploie  pas  de  connecteurs  logiques,  d'adjectifs  pour  enrichir  ses

productions. 

Nolan, qui a des difficultés à mettre du sens dans les apprentissages, ne souhaitait pas se lancer dans
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l'acte d'écrire de manière autonome. Pourtant, des idées pour imaginer, créer, inventer, il en avait.

Mais lors de l'évaluation diagnostique sur l'univers des contes, Nolan m'a demandée si je pouvais

écrire pour lui. Il dissociait complètement l'acte d'écrire et l'acte d'inventer et de créer des histoires. 

Il  préférait  ne pas prendre de risque et confier cette tâche à l'enseignante.  Cette attitude,  je l'ai

également constatée en résolution de problèmes. A travers ces observations et les évaluations, j'ai

ainsi pu déterminer les besoins éducatifs particuliers suivants :

✔ Nolan n'a pas mémorisé l'orthographe de mots d'usage fréquent. Il a besoin d'améliorer sa

mémoire  et  notamment  d'enrichir  son  répertoire  orthographique  pour  produire  plusieurs

phrases de manière autonome.

✔ Nolan ne parvient  pas  à  structurer  sa  pensée  pour  produire  des  phrases  syntaxiquement

correctes. Il a besoin d'améliorer sa démarche métacognitive pour organiser ses idées. En

terme d'adaptation, la structure narrative notamment celle du conte est proposée.

✔ Nolan dispose d'un stock lexical pauvre. Il a besoin d'enrichir son vocabulaire pour enrichir

ses productions.

✔ Nolan a besoin d'améliorer son sentiment de compétence pour oser s'engager dans la tâche. 

Ugo est né au mois de mai 2004.C'est sa quatrième année en CLIS. C'est un élève qui développe

peu à peu son sentiment de compétences mais qui, face à une difficulté, ne parvient pas à mettre en

œuvre des stratégies pour tenter de la dépasser. Il est lecteur mais la compréhension reste difficile :

il comprend toutefois des consignes simples, des phrases dont quelques mots sont inconnus. Il a

besoin d'oraliser sa lecture pour pouvoir comprendre.

La compréhension d'un texte reste à améliorer :  il  sait  identifier  les personnages lorsqu'ils  sont

nommés explicitement, les lieux mais la compréhension fine doit encore être travaillée. Les textes

doivent être structurés, aérés. Ugo, peine  à produire plus d'une phrase à l'écrit. C'est presque un

moment douloureux, chargé d'angoisse ( sa posture en témoignait indiscutablement) et il ne parvient

pas à éprouver un certain plaisir à écrire, sans doute aussi parce qu'il ne met guère de sens sur cet

apprentissage. C'est également un élève qui ne parvient pas à prendre des initiatives et faire des

choix et cela a sans nul doute des répercussions sur ses représentations de l'acte d'écrire.

Pour  Claude  Bisson-Vaivre,  inspecteur  d'Académie,  écrire  c'est  construire  et  produire  une

expression ordonnée de sa pensée. Ecrire, c'est s'engager par le choix des mots, du temps, de la

forme au-delà du moyen utilisé, c'est prendre des responsabilités et devenir adulte.3

3 Ss la direction de Picot F., 2004 S'engager  dans l'écrit au cycle 2,  collection outils pour le cycle, SCEREN.
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Ses productions d'écrits s'améliorent peu à peu même s'il n'est pas encore capable de lier ses phrases

avec l'utilisation de connecteurs logiques. De plus, du fait de ses difficultés de langage, l'encodage

est difficile : confusion de sons, disparition de certaines syllabes. Il a mémorisé l'orthographe de

quelques mots-outils et est capable d'utiliser ses outils pour écrire. Ses productions restent toutefois

très simples, il ne parvient pas à imaginer la suite d'une histoire ou en créer une. 

✔ Ugo a besoin d'améliorer sa mémorisation pour écrire et concevoir des phrases en utilisant

des connecteurs logiques.

✔ Ugo a  besoin  de  développer  des  compétences  de  cohésion  textuelle  pour  améliorer  ses

productions écrites et ainsi améliorer la compréhension fine d'un texte.

✔ Ugo a besoin de réassurance pour appréhender plus sereinement les situations complexes.

Héléna est née au mois de décembre 2003. C'est sa troisième année en CLIS. Une orientation en

SEGPA est envisagée pour l'année scolaire  2015-2016. C'est  une élève volontaire,  impliquée et

appliquée. Elle est capable de prendre des initiatives et de faire des choix. Elle entre facilement dans

les activités, parfois trop vite : elle est dans l'action et non dans la planification. Cela entraîne une

difficulté à contrôler et réguler son action. Elle met en œuvre des procédures face à des situations-

problèmes mais ne sait pas toujours les expliquer et celles-ci ne sont pas toujours adaptées à la

situation proposée.

Héléna a acquis de bonnes compétences en lecture : elle est capable de déchiffrer un texte court.

C'est cependant la compréhension qui pose d'importantes difficultés à Héléna. Du fait de ses besoins

d'organisation et de structuration, Héléna ne parvient pas à mémoriser et catégoriser l'ensemble des

informations essentielles d'un texte lu. 

En début d'année, j'ai pu constater qu'Héléna, qui se lançait facilement dans l'écrit, ne comprenait

pas vraiment pourquoi elle écrivait. L'écrit n'avait pour elle, aucune dimension sociale et cela restait

une simple activité de l'école dans laquelle elle entrait volontiers mais davantage pour faire plaisir à

la maîtresse parce qu'elle l'avait demandé.

Elle sait produire des phrases un peu complexes grâce à ses outils et commence à employer les

connecteurs logiques, si je lui rappelle qu'elle doit ajouter des mots dans ses phrases. L'orthographe

d'usage  n'est  pas  acquis,  elle  sait  cependant  écrire  quelques  mots-outils.  Héléna  ne  fait  pas  la

différence entre le passé, le présent et le futur. Elle ne parvient pas à structurer les informations ce

qui entraîne une mauvaise compréhension écrite. 

Elle ne parvient pas à réinvestir les notions découvertes en grammaire dans ses productions.

8



✔ Héléna  a  besoin  d'améliorer  sa  démarche  métacognitive  pour  planifier  et  structurer  sa

production d'écrit. Une des adaptations proposée à Héléna consiste à l'amener à repérer au

préalable la structure d'un texte.

✔ Héléna sait écrire quelques mots orthographiquement corrects mais il s'agit essentiellement

d'une écriture phonétique.Héléna a besoin de développer sa mémorisation orthographique

pour écrire des mots d'usage fréquent.

Suite à ces observations, je devais mettre en œuvre une pédagogie adaptée pour répondre à ces

différents besoins et permettre à mes élèves de développer leurs compétences en production d'écrit.

Le projet – notamment un projet d'écriture de conte –  me semblait approprié pour répondre aux

différents besoins.

II. Le projet d'écriture de conte.

Dans le projet du socle commun de connaissances, de compétences et de culture, La maîtrise de la

langue française est un objectif central et prioritaire. Elle repose sur un enseignement spécifique

mais relève aussi de la pratique de tous les autres enseignements et de la participation à la vie

scolaire. Elle doit permettre à l’élève de s’exprimer et de comprendre, à l’oral comme à l’écrit et

elle suppose la connaissance des régularités qui organisent la langue. Elle est l’outil premier de

l’égalité des chances et de la liberté du citoyen.4

C'est justement parce que mes élèves présentent des difficultés persistantes dans ce domaine que j'ai

décidé de réfléchir aux adaptations qui leur permettraient  de développer des compétences dans le

domaine du langage écrit.

II. 1 Présentation du projet ( voir annexe 2)

         a)Le constat de départ, en lien avec le socle commun de connaissances et de compétences.

Pour mettre  en œuvre  ce projet,  je  me suis  appuyée  sur  les  compétences  du palier  1  du socle

commun de connaissances et de compétences. En effet, la compétence principale est  d'écrire de

manière  autonome un texte  de cinq  à dix  lignes.  Les  élèves  apprennent  à  rédiger  de manière

autonome un texte court : rechercher et organiser des idées, choisir du vocabulaire, construire et

enchaîner des phrases, prêter attention à l’orthographe.5

A partir  de cette  compétence principale,  j'ai  décidé de mettre  en œuvre,  au regard des besoins

4 Projet du socle commun de connaissances, de compétences et de culture, 8 Juin 2014
5 Grilles de références pour l'évaluation et la validation des compétences du socle commun au palier 1, Janvier 2011
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éducatifs particuliers de mes élèves, un projet d'écriture.

D'après mes évaluations diagnostiques, plusieurs difficultés m'ont sautées aux yeux : le manque de

cohérence des phrases,  la  non utilisation des connecteurs logiques,  l'imagination,  le  manque de

vocabulaire, l'orthographe de mots d'usage fréquent peu maîtrisée.

Ces difficultés sont liées aux besoins éducatifs particuliers de mes élèves et qui génèrent d'autres

difficultés dans la production d'écrit  : des difficultés d'attention et de mémorisation, des difficultés

à planifier,  organiser  les informations,  un manque de motivation et  d'autonomie cognitive ainsi

qu'un faible sentiment de compétences.

Face à ces difficultés et ces besoins, je me suis posée plusieurs questions :

✔ Comment permettre à Ugo, qui présente des troubles du langage, qui dispose d'un faible

empan mnésique et qui, à la moindre difficulté, angoisse sans savoir quelle stratégie mettre

en œuvre pour tenter de dépasser ses difficultés, de se lancer dans l'écrit ? Comment l'aider à

produire de l'écrit sans que cela provoque chez lui des peurs qui l'empêchent de penser,

d'imaginer, de créer ? Quels supports utiliser pour l'aider à produire de l'écrit en prenant en

compte ses besoins éducatifs particuliers ?

✔ Comment permettre à Héléna, qui en début d'année, produisait de l'écrit sans lui donner de

sens, sans y prendre de plaisir, à développer des compétences de producteur de textes, en

utilisant un vocabulaire varié, en structurant et en organisant sa pensée ?

✔ Comment permettre à Evan, qui en début d'année, ne parvenait pas à produire de phrase

simple en dictée à l'adulte,  d'élaborer de manière de plus en plus autonome un texte en

prenant appui sur ses outils ? Comment l'aider à imaginer,  créer malgré son manque de

vocabulaire  et  ses  difficultés  à  faire  du  sens,  à  créer  du  lien  entre  les  différentes

informations ? Comment le rendre autonome face à l'écrit, alors qu'il ne parvient pas encore

à lire ?

✔ Comment permettre à Nolan, qui en début d'année, ne parvenait pas à produire de phrases 

simples sans l'aide de l'enseignante, qui n'utilisait aucun connecteur pour relier ses phrases, à

planifier son action, l'organiser et devenir autonome face à la production de texte ? 

Comment lui donner le plaisir d'écrire et l'envie de se lancer dans l'écrit pour produire, 

inventer, créer, imaginer ?

                           b)Pourquoi utiliser le conte     ?

Face à toutes ces questions d'organisation, de besoin de structurer les informations mon choix s'est
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alors porté sur le conte car comme le préconise Serge Boimare, il y a deux règles à respecter lorsque

l'on souhaite utiliser la médiation culturelle : le thème qui sert de support au travail intellectuel doit

nécessairement être à distance dans le temps et dans l'espace si l'on souhaite que la représentation

qu'il offre de l'inquiétude soit négociable par la pensée. La seconde de ces règles est que cette

représentation ne pourra prendre effet que si le cadre dans lequel elle est utilisée est maintenue

rigoureusement.6

Le conte procure l'envie et le plaisir d'écouter, de lire, d'inventer, d'imaginer, de créer et également

d'écrire.

De plus, son schéma structurant permet à l'enfant de mettre en place des schémas de pensée et de

structuration des fonctions de communication et d'expression.

Pour Henri Touati  (2004), directeur des arts  du récit  en Isère,  le conte fait  intervenir plusieurs

dimensions :

– affective, humaine : liée au plaisir, à la relation avec le conteur et avec l'histoire

– culturelle, par la transmission d'un patrimoine culturel 

– éducative, par le choix des contes étudiés et des sujets abordés

– pédagogique, en donnant du sens aux apprentissages, apprendre pour conter soi-même ou

tout simplement relire une histoire que l'on aime particulièrement.7

En effet,  ce  qui  me semble prégnant,  depuis que j'enseigne auprès d'élèves  à besoins éducatifs

particuliers, c'est le manque de compréhension face aux activités proposées.

Ils ne parviennent pas toujours à prendre de la distance sur ce que qu'ils sont en train de faire et

pourquoi ils le font.

Pour Gianni Rodari, le conte « sert à se fabriquer des structures mentales, à instituer des rapports

comme : moi-les autres, moi-les choses, les choses vraies – les choses inventées. Il lui sert à évaluer

des distances dans l'espace ( « loin - près ») et dans le temps ( « une fois – maintenant – avant –

après – hier - aujourd'hui) »8

Dans le cadre de ce mémoire, j'ai décidé de me restreindre à l'analyse de trois besoins éducatifs

particuliers  qui  touchent  particulièrement  mes  élèves :  les  besoins  mnésiques,  les  besoins

métacognitifs et les besoins de sentiment de compétence.

Toutefois, d'autres besoins éducatifs particuliers seront pris en compte durant ce projet : des besoins

de clarté cognitive, des besoins de se représenter l'acte de lire, des besoins sociaux.

6 Boimare Serge, 2000 , L'enfant et la peur d'apprendre, Paris,  Dunod.
7 Touati Henri,printemps 2004,  Lire écrire à l'école n°22.
8 Rodari Gianni, 2010,  Grammaire de l'imagination,  Trieste, Broché.
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II. 2   Une démarche d'un projet d'écriture de conte en réponse aux besoins éducatifs particuliers
               a)  Le projet comme réponse aux besoins mnésiques

Pour Josette Jolibert, écrire est une démarche toute personnelle, un processus complexe qui articule

les  aspects  éminemment  personnels  que  sont  la  représentation,  la  mémoire,  l'affectivité,

l'imaginaire.9

Le projet d'écriture nécessite de faire appel à ses mémoires pour pouvoir avancer et construire des

compétences du socle commun.

Cela fait partie des compétences métacognitives que les élèves doivent construire tout au long de

leur scolarité.

Ugo, qui a une mémoire de travail déficitaire, a besoin de supports et techniques de mémoire pour

pouvoir écrire.

Afin de l'aider au mieux dans la construction de ses compétences dans le domaine de la production

d'écrit, j'ai décidé de m'appuyer sur sa mémoire visuelle. Certains chercheurs ont en effet démontré

que la mémoire des images était parfois supérieure à celle des mots. D'après Alain Lieury, dans de

nombreuses  expériences,  le  rappel  de  dessins  est  aussi  performant  que  le  rappel  de  dessins

simultanément verbalisés.

Ce  phénomène  a  permis  d'expliquer  la  supériorité  des  dessins,  en  supposant  que  l'image  est

recodée verbalement en mémoire.10 C'est ce qu'on appelle un double codage : c'est un codage verbal

de l'image.

J'ai décidé de m'appuyer sur cette théorie pour répondre au besoin mnésique d'Ugo et d'Evan.

Il s'agira de prendre appui sur le dessin comme support mnésique à la production d'écrit. Ils devront

dessiner les différentes étapes de leur conte avant chaque phase d'écriture pour leur permettre de

garder  en  mémoire  ce  qu'ils  souhaitent  exprimer.  Cela  permettra  aussi,  à  mon  sens  de  libérer

l'imagination et de  faire disparaître d'éventuelles angoisses face à l'écrit.

b) Le projet comme réponse aux besoins métacognitifs.
« C’est par la médiation cognitive que l’enseignant donne à l’élève les moyens d’apprendre et donc

les clés pour sa réussite scolaire ” (Barth, 1993) 

Dans son article, Philippe Perrenoud explique l'intérêt de mettre en œuvre une pédagogie de projet

dans les classes.

Pour lui, la démarche de projet est une entreprise collective gérée par le groupe-classe qui s'oriente

vers une production concrète. Cette démarche induit un ensemble de tâches dans lesquelles tous les

élèves peuvent s'impliquer et jouer un rôle actif, qui peut varier en fonction de leurs moyens et

9 Jolibert Josette, 1988, Former des enfants producteurs de texte, Paris,  Hachette.
10 Lieury Alain, 2013, Psychologie cognitive de l'éducation, Paris, Dunod.
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intérêts. Elle suscite l'apprentissage de savoirs et de savoir-faire de gestion de projet ( décider,

planifier,  coordonner)  et  favorise  en  même  temps  des  apprentissages  identifiables  figurant  au

programme d'une ou plusieurs disciplines.11

Il y définit dix objectifs essentiels lorsque l'on souhaite mettre en œuvre une démarche de projet.

J'ai choisi de ne présenter que ceux qui me paraissent particulièrement adaptés aux besoins de mes

élèves :

• Entraîner la mobilisation de savoirs et savoir-faire acquis, construire des compétences : les

projets confrontent à des problèmes à résoudre pour arriver à une réalisation finale

• Permettre d’identifier des acquis et des manques dans une perspective d’autoévaluation et

d’évaluation-bilan

• Développer l’autonomie et la capacité de faire des choix et de les négocier.

Ces trois objectifs me semblent être liés à la métacognition. En effet, selon Flavell ( 1976, 1979)

les connaissances métacognitives sont des connaissances et des croyances au sujet des phénomènes

reliés à la cognition. Elles concernent trois catégories: les personnes, les tâches et les stratégies.

Ces expériences métacognitives jouent un rôle très important sur l'activité cognitive. Ainsi, elles

peuvent nous conduire à réviser un plan, à abandonner une stratégie ou à la modifier. C'est par

l'action et l'interaction des connaissances et des expériences métacognitives que s'effectuent non

seulement la gestion des processus mentaux mais aussi l'enrichissement et la transformation des

connaissances métacognitives.12 

Dans le cadre d'un projet d'écriture de conte, il s'agit d'aider Nolan et Héléna à réguler de manière

réfléchie leurs actions. 

Dans son article sur les processus métacognitifs et la différenciation pédagogique, Michel Grangeat

explique que le sujet se trouve dans une situation d’action intentionnelle ; autrement dit, qu’il ait

connaissance des buts de ses activités et qu’il obtienne des informations sur les effets de ses actes.

Il s’agit, ensuite, que cette situation offre plusieurs démarches de résolution possibles, afin que le

sujet puisse élaborer des choix et anticiper leurs effets. À, l’école, il convient donc, d’abord, de

placer l’élève dans une situation dont il connaisse les objectifs ; ensuite, de concevoir un obstacle

suffisamment réactif pour que ce ne soit pas l’évaluation différée de l’enseignant qui seule renvoie

de l’information ; et enfin, de faire en sorte que des itinéraires variés puissent être anticipés.13 

Il indique également que la deuxième condition d’accès à la régulation métacognitive consiste à

11 Perrenoud Philippe , Apprendre à l'école à travers des projets : Pourquoi ? Comment ?, www.unige.ch
12 Cité par Saint-Pierre Lise, la métacognition qu'en est-il ? Revue des sciences de l'éducation , vol. 20, n° 3, 1994, p. 

529-545
13  Grangeat, M. (1999). Processus cognitifs et différenciation pédagogique. In C. Depover & B. Noël (Éds). 

L’évaluation des compétences et des processus cognitifs, modèles, pratiques et contextes (pp. 115-127). Bruxelles : 
De Boeck. 
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favoriser les interactions sociales vis-à-vis du problème à résoudre ; il s’agit alors de stimuler la

coopération  au  sein  d’un  petit  groupe  afin  d’élargir  la  palette  des  régulations  maîtrisées  par

chaque sujet.14

Au  cours  de  mes  recherches,  j'ai  découvert  qu'il  existait  sept  indicateurs  de  conduites

métacoginitves qu'il était possible de développer dans la classe.

Pour  mon  dispositif,  j'ai  choisi  d'en  utiliser  certaines :  l'énonciation,  la  décentration,  la

référenciation, l' anticipation et l'appréciation.

L'énonciation  et  la  décentration  concernent  les  processus  métacognitifs  d'une  personne :  elle

explicite  ses  processus  mentaux  et  prend  en  compte  les  processus  d'autrui.  La  référenciation

concerne les processus face à une tâche c'est-à-dire que la personne établit des liens avec une tâche

semblable déjà effectuée. L'anticipation et l'appréciation concernent les stratégies : Le sujet planifie

explicitement  des  procédures  d’effectuation  et  évalue,  de  façon  justifiée,  la  pertinence  des

procédures qu’il a employées, à la lumière des résultats obtenus.

C'est parce que la démarche de projet va confronter les élèves à des situations-problèmes durant

lesquelles ils devront anticiper, planifier, résoudre des problèmes, effectuer des choix, coopérer que

le dispositif proposé semble être adapté aux besoins métacognitifs de mes élèves.

C'est  ce que confirme Josette Jolibert  dans son livre puisqu'elle affirme que  le cadre d'une vie

coopérative  de la  classe avec une pédagogie de projet  est  l'une des  conditions  nécessaires  de

l'efficacité des apprentissages.15

Au cours du dispositif, un tableau des savoirs sera élaboré pour et avec les élèves afin qu'ils sachent

exactement où ils en seront dans l'avancement du projet. L'élève devient alors acteur et a l'occasion

non seulement de prendre conscience de ce qu'il sait et de sa capacité de s'en servir en situation,

mais de développer cette capacité.

Le projet  est  alors mobilisateur parce que les enjeux leur importent. Il y a une satisfaction du

travail accompli et du défi relevé.16

Ainsi, comme le montre Michel Huber, c'est une activité pratique et signifiante, à valeur éducative,

visant  un  ou  plusieurs  objectifs  de  compréhension  précis.  Elle  implique  des  recherches,  la

résolution de problèmes,  et  souvent,  l'utilisation et  la manipulation d'objets concrets.  Une telle

activité est planifiée et menée à bien par les élèves et l'enseignant dans un contexte naturel et vrai.17

14 Grangeat, M. (1999). Processus cognitifs et différenciation pédagogique. In C. Depover & B. Noël (Éds). 
L’évaluation des compétences et des processus cognitifs, modèles, pratiques et contextes (pp. 115-127). Bruxelles : 
De Boeck. 

15 Jolibert Josette, 1988,  Former des enfants producteurs de texte,  Hachette.
16 Perrenoud Philippe, Apprendre à l'école à travers des projets : Pourquoi ? Comment ?, www.unige.ch
17 Huber Michel, 1999,  Apprendre en projet,  Lyon, Chronique sociale.
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c) Un projet permettant  de répondre au besoin lié au  sentiment de compétences.

Pour  Claudine  Garcia-Debanc,  Liliane  Plane  et  Christiane  Roger,  un  projet  d'écriture  c'est  la

décision commune du groupe -classe de mener à bien une production.18

De plus, le projet d'écriture permet de connaître les processus d'apprentissage, ses propres points

forts et faiblesses. Les élèves s'appuient ainsi sur des méthodes de travail ( organiser son temps et

planifier  son  travail,  consulter  spontanément  un  dictionnaire  ou  tout  autre  outil  nécessaire,  se

concentrer, mémoriser, exposer).

Tous ces mécanismes permettent ainsi de susciter le désir d'apprendre,  et comme le souligne Annie

Langlois, celui-ci est en étroite corrélation avec l'estime de soi.19 

Selon  elle,  il  faut  favoriser  les  activités  d'expression  car  elles  permettront  à  l'enfant-élève  de

développer son sentiment de compétences. Ces activités d'expression sont toutes les activités que

l'élève a produites : les peintures qui sont affichées au mur, les expositions de fin d’année ou après

la réalisation d’un projet, les constructions de livres collectifs qui circulent chez les parents... 

Et puisque le projet d''écriture de conte a une réelle finalité, les élèves pourront développer leur

sentiment de compétences. C'est pourquoi je pense que ce projet d'écriture répondra de manière

adaptée au besoin éducatif particulier d'Evan et d'Ugo qui ont justement besoin de développer leur

sentiment de compétence.

J'ai  d'ailleurs pu le constater au moment du lancement du projet :  Nolan,  qui a d'abord eu l'air

effrayé à l'idée d'écrire, a très vite eu envie de produire ses dessins préparatoires à la production

d'écrit. Le fait de pouvoir voter, au moment du conseil de classe coopératif, la finalité du projet,

chaque élève a très vite manifesté son désir d'écrire et  donc son désir d'apprendre.Une certaine

émulation  s'est  alors  créée  entre  les  élèves :  ils  se  sont  aperçus  qu'ils  pouvaient  prendre  des

décisions et des initiatives. Une fois les outils d'aide clairement identifiés, Ugo a eu envie d'écrire.

Héléna  voulait  être  certaine  que  les  décisions  prises  lors  des  conseils  de  coopération  seraient

effectives à la fin de l'année. C'est pourquoi il m'a semblé nécessaire de développer le projet en

sous-objectifs pour maintenir ce désir d'apprendre et plus particulièrement ce désir d'écrire. 

Comme  le  souligne  Michel  Huber,  la  mise  en  projet,  si  elle  est  dynamique,  favorise  une

modification positive du positionnement social des élèves, ce qui contribue à améliorer « l'image de

soi » de chacun d'entre eux, préparant le terrain par des acquisitions nouvelles, lesquelles une fois

conscientes, conforteront encore davantage cette image de soi.20

18    Garcia-Debanc Claudine,  Plane Liliane et Christiane Roger, 2000, Objectif écrire, CRDP

19  Langlois Annie, Les activités d'expression, restauration de l'estime de soi et désir d'apprendre, La Nouvelle revue de
l'AIS, n°18, 2002.
20 Huber Michel, 1999,  Apprendre en projet,  Lyon, Chronique sociale.
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✔ Le projet et ses objectifs

Le projet :  Mon objectif  principal  sera de faire un produire un conte en prenant  appui  sur  le

modèle de Larivaille.

En voici la structure :21

Avant Pendant Après

État initial Transformation :  processus
dynamique

Etat final
Retour à un équilibre

L'état initial ne correspond pas toujours à un équilibre mais plutôt à un équilibre précaire voire à

un déséquilibre qui sera transformé en équilibre plus stable.

Ce projet me permettra de fédérer l'ensemble du groupe et de leur faire développer des compétences

dans l'expression écrite.

L'objectif  sera  commun à l'ensemble des  élèves de la  CLIS mais  il  sera  décliné en différentes

compétences et  tiendra compte des besoins éducatifs  particuliers  par  l'utilisation de supports  et

d'outils d'aide variés afin que chaque élève puisse évoluer au sein du projet.

Ce projet sera marqué par différentes étapes qui se juxtaposeront parfois :

– l'imprégnation  par  la  lecture  de  contes  de  Charles  Perrault :  Le  petit  Chaperon  rouge,

Blanche-Neige, Le chat botté, Le loup et les sept chevreaux.

– L'analyse de la structure narrative du conte 

– le lancement du projet : finalités, outils nécessaires

– la production : les différentes phases d'écriture qui seront découpées par période, pour ne pas

décourager les élèves. Chaque période sera ainsi rythmée par un sous-objectif dans le projet.

pour l'enrichir.

Durant les phases de production, des séances en étude de la langue viendront compléter le dispositif

Les étapes ainsi identifiées, j'ai décliné le projet en fonction des compétences de mes élèves et ai

fixé des objectifs spécifiques pour chacun:

– Evan fera partie du groupe 1 : il s'agira pour lui de produire un conte en dictée à l'adulte

avec  une contribution de plus en plus importante, au fur et à mesure de la construction des

outils  nécessaires  à  l'écriture  ainsi  qu'en fonction de ses  progrès  en lecture.  Il  a  besoin

d'améliorer sa mémorisation pour se lancer dans l'écrit et de catégorisation pour produire

21  Gillig Jean-Marie, 2005,  Le conte en pédagogie et en rééducation, Paris, Dunod.
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une  phrase  syntaxiquement  correcte.  A  cela  s'ajoute  un  besoin  de  se  construire  une

représentation  de  l'acte  de  lire  et  d'écrire  que je  devrai  prendre  en  compte  lors  de  mes

séances.

– Nolan et Ugo feront partie du groupe 2 : il s'agira d'écrire un conte de manière autonome

avec l'aide d'outils métacognitifs. C'est un groupe qui a besoin d'aide à la mémorisation et à

l'attention. A ce besoin mnésique, s'ajoute un besoin de métacognition pour produire un écrit

structuré et compréhensible.

– Héléna fera partie du groupe 3. Elle sait produire des textes courts mais elle ne parvient pas

à structurer sa pensée et à organiser ses idées. Ses écrits manquent de cohésion. Il s'agira de

travailler les connecteurs logiques et la grammaire de texte tout en prenant en compte ses

besoins métacognitifs.

                 II.3 La structure du conte comme support à la production d'écrit pour répondre aux

besoins éducatifs particuliers

Le conte est un genre qui a un rapport particulier avec l'enfant car il fait appel à sa créativité et à sa

motivation.

Du fait de sa structure bien marquée, le conte facilite la compréhension de l'organisation du récit et

permet ainsi à l'élève de mieux structurer sa pensée et donc son expression écrite. Cette structure

bien organisée débouche ainsi sur la construction de compétences narratives notamment grâce à la

phase d'imprégnation (lecture de contes), à la phase d'analyse et à la phase de production écrite.

Ainsi le  conte facilite  l'écriture de par  sa structure pré-établie et  de ce fait,  limite  le risque de

surcharge cognitive.

Il m'a donc paru essentiel de faire découvrir aux élèves la structure du conte, ou plutôt la rendre

explicite, et qu'ils s'en imprègnent pour les aider à structurer leur pensée et donc leur langage.

Durant la première période de l'année, les élèves ont découvert le conte du Petit Chaperon Rouge de

Charles Perrault. 

A partir de la lecture de ce conte, il m'a semblé important de leur faire prendre conscience de la

structure narrative du conte.

Il s'agit de la séance 3 du projet conte ( voir annexe 3). L'objectif de cette séance était de repérer les

indices de début et de fin d'un conte.

Pour cela, je leur ai proposé deux contes : Le petit Chaperon Rouge et le Petit Poucet.

Durant cette séance, Evan a eu à sa disposition un tableau où il s'agissait de repérer le héros, la

quête ou le malheur c'est-à-dire l'événement qui bouleverse la vie du héros et l'oblige à partir, les

lieux, les aides, les obstacles (les méchants), la fin. C'est un atelier que j'ai mené avec l'AESH. Evan
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devait  replacer  les  pictogrammes  dans  la  bonne  colonne  en  respectant  l'ordre  établi.  Evan

connaissait très bien le conte du Petit Chaperon Rouge et n'a donc eu aucune difficulté à raconter le

conte.  Toutefois,  son  récit  n'était  pas  structuré.  Je  lui  ai  donc  montré  l'album et  à  partir  des

illustrations, Evan m'a racontée l'histoire. Une fois le récit établi, j'ai demandé à Evan de remplir le

tableau pour l'aider à catégoriser les informations et ainsi faire du sens sur l'activité en cours. Ce

tableau  était  construit  en  réponse  au  besoin  de  catégorisation  d'Evan.  Chaque  catégorie  était

associée à un pictogramme pour aider à la compréhension. Il était structuré de la même manière que

la  structure du conte découverte.  Il  avait  pour objectif  de structurer  le  récit  d'Evan quant  à  sa

compréhension du conte lu lors des séances de littérature de jeunesse. Cette adaptation s'est révélée

efficace en répondant au besoin de catégorisation d'Evan. 

Pour  un autre  contre  peu connu (le  Petit  Poucet),  son  manque de vocabulaire  l'a  empêché de

nommer les pictogrammes. Il me fallait donc adapter encore plus ma pratique pour répondre à ces

difficultés au niveau du vocabulaire. 

A la fin de la séance, Evan était satisfait de son travail et a ainsi pu participer à la phase de mise en

commun.

Pour les autres, il s'agissait de repérer les indices de début et de fin des deux contes. Pour ce faire,

ils avaient à leur disposition de petits textes extraits des deux contes.

Au  départ,  j'ai  souhaité  commencé  par  un  recueil  de  leurs  représentations  initiales  et  leur  ai

demandé ce qu'était un conte. Très peu ont su répondre. Pour aider Héléna, qui a besoin d'organiser

les informations pour pouvoir les comprendre, je lui ai demandé de me dire quelques chose sur le

conte du Petit Chaperon Rouge. Elle m'a répondu que ça commençait par « il était une fois », ce que

j'ai noté au tableau pour garder une trace. Finalement après ce recueil des représentations, très peu

d'éléments sont notés au tableau.

J'écris l'objectif de la séance au tableau, en rouge et au centre à l'intérieur d'un cercle pour répondre

aux besoins de clarté cognitive des élèves. Autour de ce cercle, j'y décris les différentes étapes de la

tâche pour parvenir à atteindre cet objectif. Cette adaptation aide notamment Nolan à planifier son

action et lui permet de se concentrer uniquement sur la tâche à proprement parler. C'est aussi une

adaptation aux besoins mnésiques et métacognitifs de certains de mes élèves.

J'y affiche un pictogramme « travail de groupe » avec les verbes-actions associés : lire les textes,

chercher les indices, coller les textes au bon endroit dans le tableau. Un autre pictogramme est

affiché à côté de celui du « travail de groupe », c'est celui de la mise en commun.

Une fois l'objectif explicité et reformulé par plusieurs élèves dont Nolan et Ugo, je répartis les
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élèves en groupes.

Je décide de constituer des groupes composés de deux lecteurs et de deux non-lecteurs. Très vite,

Héléna veut  lire  le texte que j'ai  distribué.  Je lui  demande alors ce qu'elle doit  faire  et  surtout

pourquoi elle doit lire les textes. Héléna, au départ hésitante, finit par me rappeler l'objectif qui était

écrit au tableau.

Je fais rappeler alors à l'ensemble des groupes l'objectif, à savoir de trouver le déroulement d'un

conte.

Lors de mes passages dans les groupes, je m'aperçois que l'activité proposée reste confuse et que les

élèves ne parviennent pas à catégoriser les textes sans support. Comme pour Evan, ils parviennent

tous à restituer l'ensemble de l'histoire du Petit Chaperon Rouge mais pour autant, ne réussissent pas

à passer à l'abstraction, passer du concret à l'abstrait. J'avais plus ou moins anticipé cette difficulté

et avais préparé des tableaux avec une case début, entre-deux et fin. Je prends alors la décision de

leur donner les tableaux afin de répondre aux besoins mnésiques de mes élèves Nous explicitons les

trois catégories et la recherche reprend.

Très vite les débuts des deux contes sont clairement identifiés, et la fin également.

Les autres textes sont alors placés au milieu. La mise en commun est effectuée. 

Chaque groupe vient afficher son tableau avec les différents textes. Je les laisse les observer au

tableau les différentes productions de chaque groupe ce qui va faciliter la mise en commun et les

échanges entre les élèves pour faire émerger la structure du conte.

Il s'agissait pour moi de leur faire comprendre l'importance de travailler en groupe. En effet, pour

développer  des  connaissances  sur  les  savoirs,  il  est  aussi  important  de  prendre  en  compte  les

processus  mentaux  d'autrui.  Cela  répond  ainsi  aux  besoins  métacognitifs  de  mes  élèves.  Les

interactions ont permis à certains de remarquer des éléments qu'ils n'avaient pas perçus. Au terme

de la séance, les caractéristiques des personnages de contes ont pu être établies : il y a un héros et

un méchant ; les lieux récurrents ont été identifiés ; Nolan a remarqué que le héros devait souvent

partir loin de chez lui à cause d'un événement particulier ; d'autres ont vu qu'il arrivait souvent un

malheur au héros mais qu'à la fin, ça s'arrangeait.

La structure était ainsi dégagée. Une frise est établie à l'issue de la séance et affichée au mur. Des

fiches personnages, lieux, objets magiques sont constituées et affichées également.

Toutefois, il me semblait encore nécessaire d'asseoir la structure et de la consolider pour permettre à

mes élèves de se lancer dans la production d'écrit. C'est pourquoi j'ai décidé de faire une nouvelle

séance sur la structure du conte dans laquelle il s'agissait d'en appliquer la structure.

A la fin du mois d'Octobre, Héléna, Ugo et Nolan avait une frise individuelle de la structure du
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conte avec un code couleur pour chaque étape.

III. La production d'écrit dans les séances

                  III. 1. L'écriture de la situation initiale

       a) Le lancement de la séance en collectif

Dans le but d'amener les élèves à se lancer dans l'écriture de la situation initiale de leur conte, une

séance préalable  a eu lieu en amont.  Il  s'agissait  de libérer l'activité créative de mes élèves en

utilisant le dessin. En effet, il me semblait peu approprié de lancer les élèves immédiatement dans

l'écriture de leur conte sans passer par des phases où ils pourraient se poser et créer peu à peu leur

histoire ;  l'écrit  étant  pour  eux  une  source  d'angoisse  et  un  certain  nombre  d'obstacles  ne  leur

permettent pas d'appréhender sereinement l'entrée dans l'écrit et de développer des compétences

dans le domaine de la production écrite. Le dessin permet ainsi à mes élèves de développer leur

sentiment de compétence dans la mesure où celui-ci ne les bloque pas puisqu'il n'y a pas d'écrit ; il

répond  également  aux besoins  mnésiques  de  mes  élèves  puisqu'ils  pourront  s'y  référer  lors  de

l'écriture  de  leur  texte  et  répond  également  aux  besoins  métacognitifs  car  les  élèves  pourront

identifier sur les différents dessins la chronologie de leur histoire et ainsi produire un texte structuré.

Afin que les élèves puissent écrire le début de leur conte, ils ont ainsi eu à dessiner leur héros et le

méchant. Le passage par le dessin avait pour finalité de soutenir la mémoire, leur permettre d'oser

écrire  et  favoriser  ainsi  leur  sentiment  de  compétence,  structurer  l'histoire,  etc.  J'avais  bien

conscience que cette phase de dessin ne devait pas être trop chronophage et devait être utilisée

comme une réponse aux besoins pour favoriser les apprentissages. J'ai donc été vigilante à ce que

cette activité soit utilisée au bénéfice des apprentissages et non seulement une activité ludique pour

les élèves.

Pour Evan, des cartes à conter lui ont été proposées car il lui était difficile d'imaginer librement,

sans support, ses personnages.

Je  me  suis  aperçue  que  le  choix  de  les  faire  dessiner  au  préalable  leur  avait  permis  d'entrer

sereinement dans le projet et de structurer l'entrée dans l'écrit. De plus, comme le souligne Mireille

Brigaudiot, le langage oral est important pour dire, pour comprendre, pour réfléchir afin d'aider les

élèves à produire de l'écrit.22

A la suite de cette séance sur le choix et la création de leurs personnages, la première séance de

production d'écrits a été amenée. Il s'agit de la séance 9 du projet.

L'objectif était d'écrire le premier jet de la situation initiale du conte. Pour cette séance, divers outils

ont été proposés, notamment métacognitifs.

22 Brigaudiot Mireille, 2004,  Première maîtrise de l'écrit, CP, CE1 et secteur spécialisé, Paris, Hachette Education
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La séance a donc été structurée autour de la métacognition pour développer l'autonomie cognitive

dans le cadre de la production d'écrits. La métacognition répondra aux besoins d'Héléna, de Nolan,

d'Ugo qui n'ont pas suffisamment de connaissances sur la production d'écrit pour pouvoir planifier,

réguler et contrôler leurs actions.

La séance a donc débuté par une présentation de l'objectif pour donner du sens aux apprentissages

et répondre ainsi aux besoins éducatifs particuliers d'Ugo, d' Evan, de Nolan.

Il  est  écrit  au centre  du tableau dans  un cercle,  en rouge.  Autour de cet  objectif,  gravitent  les

différentes étapes de l'activité pour atteindre cet objectif. Pour aider Evan, qui est non-lecteur, des

pictogrammes visuels y sont associés.

Ainsi,  pour  Ugo,  qui  a  des  besoins  de  mémorisation,  la  tâche  est  explicitée  et  une  trace  est

conservée pour qu'il puisse s'y référer tout au long de la tâche.  A la suite de cette étape, nous

reprenons l'affiche réalisée collectivement sur la situation initiale d'un conte et ce que l'on y trouve.

C'est  une  affiche  qui  reprend  l'organisation  d'une  carte  mentale  et  dans  laquelle  les  élèves  y

retrouvent de manière autonome tous les éléments qui composent la situation initiale.

             

                  b) Les outils d'aide à la production d'écrit durant la séance ( annexe 4)

Pour faire prendre conscience aux élèves de l'utilité d'une planification, il fallait que je trouve des

situations où l'intérêt serait de disjoindre l'étape du recueil des données de celle de l'écriture23. C'est

pourquoi le dessin me semblait être un outil d'aide intéressant pour mes élèves. Ils se créaient ainsi

une image mentale de leur début de conte et s'imprégnaient ainsi des étapes et des éléments à faire

figurer dans leur texte.

Pour Nolan, une frise avec pictogrammes associés l'aidera à structurer sa pensée et donc le langage

écrit. En effet, il s'agira pour lui d'écrire dans les cases en suivant l'ordre des éléments qui doivent

figurer dans le début d'un conte.

Quant à Ugo, il dispose d'une frise, sans pictogramme, mais avec des mots utiles à la production

d'écrit et rangés dans les colonnes qui suivent l'ordre des éléments à placer dans le début de son

conte.  Cet  outil  aide  ainsi  Ugo  à  structurer  son  propos  mais  aussi  répond  au  besoin  de

mémorisation. Il développe ainsi l'autonomie cognitive d'Ugo dans le domaine de la production

d'écrit.

Héléna disposait d'une grille de relecture pour répondre à ses besoins de planification. Les critères

avaient  été construits  lors des séances précédentes.  Il  a fallu  néanmoins effectuer  un rappel au

préalable car Héléna n'avait pas mémorisé l'ensemble des critères de réussite.

            

23 Chartier Anne-Marie, Christiane Clesse, Jean Hébrard, 1998,  Lire écrire produire des textes, Hatier, Paris.
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           c) la dictée à l'adulte

Durant cette séance, mon attention s'est portée sur Evan, qui non lecteur, ne pouvait écrire seul.

Cela s'est révélé plus difficile pour lui car il n'est pas parvenu à organiser et mémoriser toutes les

informations découvertes lors des séances précédentes. La séance de dessin s'est révélée être une

tâche complexe pour lui car il lui était très difficile de créer, d'imaginer, d'inventer un personnage

qu'il ne voyait pas, qui n'existait pas. Je lui ai donc proposé des cartes, rangées par catégories pour

l'aider à choisir et donc à se lancer dans la tâche en la comprenant.

Cela  ne  s'est  pas  encore  révélé  suffisant  car  Evan  n'avait  pas  compris  la  consigne  de  départ :

dessiner le héros de son conte. Il a, dans un premier temps, voulu écrire le mot associé à la carte.

J'ai donc pris une ardoise et lui ai dit que nous allions dessiner le prince qu'il avait choisi. Le dessin

a été segmenté pour qu'Evan puisse reproduire celui-ci et donne ainsi du sens sur la consigne de

départ.

Une fois le héros choisi, il  fallait désormais amener Evan à produire la situation initiale de son

conte. Là encore, cela n'a pas été une tâche qui allait de soi pour lui. Malgré les différentes étapes

associées à des pictogrammes, Evan ne parvenait pas à créer une phrase pour parler de son héros et

de sa situation. La création n'était pas spontanée lors de cette séance. 

Il a alors fallu que je réfléchisse à un dispositif d'aide qui lui permettrait de produire un texte en

dictée à l'adulte sans que l'adulte ne soit trop guidant et ne fasse à sa place. L'idée des cartes-

images-mots m'est alors apparue comme étant une possibilité d'aider Evan à produire de l'écrit. J'ai

alors  préparé  des  cartes  pour  aider  Evan  à  décrire  son  personnage  physiquement  mais  aussi

moralement, des cartes-lieux, des cartes-actions.

Cela s'est révélé bénéfique pour Evan. L'angoisse que le dessin avait provoqué chez lui a alors

disparu pour laisser la place au plaisir de choisir et d'inventer. Il mettait ainsi du sens sur ce qu'il

était en train de faire. Les cartes étant elles-mêmes rangées par catégories, cela répondait à son

besoin de catégorisation pour produire une phrase syntaxiquement correcte.

Evan m'a d'abord proposé des idées en fonction des choix qu'il opérait pour décrire son personnage

et l'endroit où il vivait. Ces idées, je les ai notées pour en garder ne trace et pouvoir y revenir par la

suite. Evan quant à lui, plaçait sur son dessin du héros, les éléments physiques qu'il avait choisis

pour l'aider à mémoriser et produire par la suite son écrit.

Les idées énoncées, Evan pouvait désormais produire de l'écrit en dictée à l'adulte. Je lui demande

de me rappeler par quoi commence un conte et nous énonçons les différentes étapes successives à

respecter pour écrire le début de son conte.

Lors de cette phase de production d'écrit en dictée à l'adulte, Evan n'a pas eu besoin du code couleur

utilisé habituellement pour l'aider à produire une phrase syntaxiquement correcte puisque le travail
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de préparation préalable à l'écriture lui a permis de catégoriser l'ensemble des étapes à respecter

pour structurer son récit. Evan n'a pas collaboré à l'écriture de certains mots durant cette séance

puisque mon objectif était qu'il se libère de son angoisse pour prendre plaisir à inventer, créer et

imaginer. Toutefois, lorsqu' Evan me dictait les phrases, j'essayais de lui expliquer ce que j'étais en

train d'écrire, je lui demandais également de me redire le mot que je venais d'écrire et à chaque fin

de  phrase,  Evan  pointait  les  mots  pour  la  relire.  Evan  découvre  ainsi  comment  conduire  une

énonciation dictée,  c'est-à-dire comment composer à voix haute des énoncés susceptibles d'être

transcrits à l'écrit.24

Pour Anne-Marie Chartier, j'ai joué trois rôles durant cette séance de dictée à l'adulte : l'adulte est à

la fois le scribe ( il tient la plume et relit autant de fois que l'auteur en a besoin pour continuer), le

premier récepteur du texte ( il occupe la position du futur lecteur et peut donc faire des remarques

en son nom) et, surtout, à cette première phase de la découverte, il est un soutien permanent de

l'effort langagier de l'enfant.25

                    d) Bilan de la séance

Cette séance s'est révélée intéressante et m'a permis de mieux réfléchir aux adaptations proposées à

mes élèves, en réponse à leurs besoins éducatifs particuliers.

Toutefois,  j'ai  pu  constater  une  motivation  extrinsèque  à  produire  de  l'écrit.  Ugo,  qui  pourtant

appréhende le passage à l'écrit, s'est lancé sereinement dans l'activité. Il a utilisé à bon escient les

outils mis à sa disposition, sur sa table. Mais il n'est pas allé au-delà, c'est-à-dire qu'il n'est pas allé

voir dans d'autres outils disponibles dans la classe. C'est pourquoi, pour les prochaines séances, j'ai

fabriqué des cartes avec des pictogrammes associés des outils présents dans la classe et qui sont

susceptibles de les aider lors des séances de production d'écrit.

Je me suis aperçue également que les élèves avaient envie d'aider les autres et que les interactions

semblaient contribuer à l'entrée dans l'écrit. C'est ainsi que j'intégrerai plus volontiers des moments

d'interactions, de tutorat pour aider les élèves à trouver des idées, à modifier l'orthographe d'un mot,

à aller chercher dans le bon outil.

A la suite de cette séance, j'ai souhaité réalisé une séance sur l'écriture du second jet. Mon objectif

était alors d'obtenir une cohésion textuelle, qui fait sentir que le texte a une unité26. Les élèves ont

ainsi eu leur texte découpé en bandes-phrases qu'ils ont du remettre dans l'ordre et enrichir avec des

adjectifs, des connecteurs et modifier l'orthographe d'un mot en allant chercher dans un des outils de

la classe. 

24 Chartier Anne-Marie, Christiane Clesse, Jean Hébrard, 1998,  Lire écrire produire des textes, Hatier, Paris.
25 Chartier Anne-Marie, Christiane Clesse, Jean Hébrard, 1998, Lire écrire produire des textes, Hatier, Paris.
26  Chartier Anne-Marie, Christiane Clesse, Jean Hébrard, 1998, Lire écrire produire des textes, Hatier, Paris.

23



Toutefois, je me suis rendue compte que cet exercice semblait peu efficace et peu porteur de sens.

J'ai donc modifié mon dispositif et pris la décision de faire écrire les élèves en une seule fois. Je

révisais ainsi mes attentes : écrire sans doute moins mais mieux.

         III. 2     : L'écriture de l'entre-deux

Toujours dans un souci de clarté cognitive et de soutien à la mémoire, mes séances débutent de la

même manière : un rappel des séances précédentes, un point sur l'avancée du projet d'écriture ( où

en sommes-nous) en prenant appui sur la frise collective et individuelle du conte, une présentation

de  l'objectif  du  jour   et  explicitation  des  étapes  de  l'activité  du  jour.  Ces  différentes  phases

permettent de structurer la séance et aident les élèves à développer leur sentiment de compétence

dans la mesure où ils savent ce qu'ils doivent faire et comment ils vont le faire. Peu à peu, j'ai pu

remarquer qu'ils prenaient confiance en eux.

A ces étapes déjà utilisées lors des séances précédentes, j'y ai ajouté les pictogrammes pour amener

les élèves à aller chercher de l'aide dans les différents outils de la classe ( boîtes à mots, répertoire

orthographique, dictionnaire, affichages, cahier de littérature, cahier outil) et auprès des camarades.

L'entre-deux a été découpé en plusieurs étapes pour aider les élèves à structurer leur écrit et à le

planifier.

                 a) le dessin préparatoire à l'écriture

La première étape était l'écriture de l'événement qui allait bouleverser la vie du héros. Très vite, je

me suis rendue compte que cet événement n'était pas clair pour les élèves. L'imagination n'était pas

au  rendez-vous.  J'ai  alors  simplifié  mon discours  en  leur  disant  qu'ils  allaient  devoir  imaginer

pourquoi leur héros s'en allait. Avant cela , le dessin viendrait préparer le passage à l'écrit.

J'ai donc décidé de commencer ma séance par un relevé d'idées, une sorte de brainstorming. Cela a

eu pour but d'aider les élèves à favoriser et libérer leur imagination par le biais des interactions dans

la classe.

Toutes les propositions ont été écrites au tableau : beaucoup d'élèves ont pris la parole mais ce ne

fut pas le cas d'Héléna qui est restée très discrète et n'a pas proposé d'idée. Je l'ai sollicitée de

nombreuses fois mais celle-ci n'osait pas. J'ai alors décidé de prendre appui sur leur propre culture,

sur ce qu'ils aimaient regarder à la télévision. Ce fut l'élément déclencheur pour Héléna. Elle a pris

la parole et a proposé une idée. Une fois le brainstorming terminé, les élèves se sont lancés dans le

dessin de l'événement qu'ils ont choisi. 

Je  suis  alors  surprise  par  Evan,  pour  qui  j'avais  préparé,  comme pour l'écriture  de  la  situation

initiale, des cartes-images-mots. Il a pris une feuille de dessin et a commencé à dessiner son prince,

sa famille, une route et un château, dans lequel vivait une princesse. Tout en l'observant, je me suis
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aperçue qu'il se créait l'histoire de son héros. Il imaginait des dialogues et semblait complètement

libéré de toute angoisse.

Ugo est parti  spontanément vers les boîtes à mots avec images associées. Il est revenu à sa place et

s'est lancé dans le dessin afin de garder en mémoire ce qu'il allait écrire.

                   

                        b) La production écrite

- le départ du héros

A la suite de cette séance sur les dessins préparatoires à la production d'écrit, vient le temps d'écrire

l'événement qui bouleverse la vie du héros.

Je décide de construire avec les élèves une carte mentale collective de l'événement à écrire pour les

aider à structurer leur texte et organiser leurs idées. En effet, je me suis aperçue qu'une grille de

relecture sous forme de tableau, qu'une frise linéaire ne semblaient pas suffisantes pour permettre

aux élèves de structurer, organiser et écrire leur pensée. C'est alors que l'idée de la carte mentale

m'est apparue comme étant une solution possible pour répondre aux besoins de structuration et de

mémorisation de mes élèves.

La carte heuristique est une représentation visuelle et spatiale de l’information qui offre une vue

synthétique d’un sujet complexe. Elle est unique, fondée sur les connaissances propres de l’élève et

son raisonnement. 

Un code couleur, également utilisé en production d'écrit et langage pour catégoriser les mots de la

phrase, est choisi avec les élèves : qui ? En jaune, quoi ? En bleu, où ? En orange et quand ? En

vert.

Les  élèves  proposent  des  symboles  associés,  ils  discutent  ensemble  et  prennent  la  décision

collectivement. Les symboles représentent directement le mot-clé. Je m'aperçois très vite que cet

outil, élaboré par les élèves, est efficace car il aide les élèves à structurer leur pensée mais aussi à

percevoir, mémoriser les critères de réussite. Nolan l'utilise facilement et spontanément lors de la

phase écrite. Il me demande même de lui faire des traits de couleurs sur son cahier de recherches

pour l'aider à se structurer. 

Lors de cette séance de production écrite, Evan prend appui sur son dessin et parvient à me dicter

une phrase en respectant l'ordre syntaxique grâce au système de couleur pour répondre à son besoin

de catégorisation. Il parvient à nommer ses personnages, dans l'ordre syntaxique. La consigne de

départ  a  été  rapidement  comprise  par  Evan  ce  qui  lui  permis  de  se  lancer  spontanément  dans

l'élaboration de son dessin et de sa phrase. Il a contribué à l'écriture de sa phrase puisqu'il est allé

chercher les cartes-mots-images nécessaires et a nommé les lettres pour que je puisse écrire.
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C'est Héléna qui a plus de difficultés durant cette séance. Les outils mis en place au départ ne lui ont

pas permis de planifier et structurer sa pensée pour la mettre en mots. Il a fallu plusieurs relectures

pour qu'elle se rende compte que son texte n'avait pas de sens. Pour autant, lors de son second essai,

Héléna a davantage utilisé sa grille de relecture et la carte mentale du tableau.

1er essai d'Héléna

2ème essai

3ème essai

Plusieurs élèves de la classe ont aidé Héléna à se relire et modifier sa production pour l'améliorer.

L'objectif était de lui faire comprendre que l'on écrit pour quelqu'un et que cela implique d'être

suffisamment clair et compréhensible. Le temps des verbes a été difficile à percevoir mais au fil des

séances, certains élèves ont compris les mécanismes du passé simple et de l'imparfait. En parallèle

de ces séances de production écrite, les élèves ont découvert les terminaisons de l'imparfait.

Nolan, grâce au code couleur et à la carte mentale, parvient à produire une phrase syntaxiquement

correcte. Les critères de réussite ont été bien perçus et compris. Voici la phrase produite par celui-ci.

J'ai pu observer une certaine motivation et un intérêt manifeste pour l'écriture de sa phrase. Il s'est

montré persévérant malgré ses difficultés à organiser et structurer ses idées.

Quant à Ugo, il est parvenu à produire une phrase syntaxiquement correcte avec sa liste de mots

connecteurs et ses outils de la classe. Le code couleur n'a pas été nécessaire ni la carte mentale.

Ce qui a aidé surtout Ugo c'est le brainstorming réalisé lors de la séance préparatoire. Cela lui a

permis de trouver une idée et de se lancer dans l'écrit.

Voici la phrase réalisée par Ugo :

Je n'ai pas eu besoin d'être trop présente auprès d'Ugo. J'ai souligné les deux erreurs qu'il avait faites
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La princesse va chez le roi et demande tu veut que je t'invite et le roi di oui. 
Et le roi par chez la princesse.

La princesse va chez le roi pour demander tu veut que je t'invite 
à manger.

La princesse partit chez le roi pour lui demander s'il voulait manger chez
elle.

Un jour, le chevalier se promena dans la forêt pour cueillir des pommes.

Un jour, la reine parti se promener dans la forêt pour cueillir des serises.



dans sa phrase et il est allé demander de l'aide à l'un de ses camarades pour trouver l'orthographe du

mot cueillir. Il a su corriger seul le mot cerise et a très vite compris qu'il manquait un t à parti.

La séance a été clôturée par la lecture des phrases produites par les élèves et par un retour sur

l'objectif de la séance. Les élèves ont également rappelé les différentes étapes de l'activité et ont

exprimé ce qu'ils avaient ressenti lorsqu'ils ont écrit. Je leur ai demandé ce qu'ils allaient devoir

faire lors de la prochaine séance pour les aider à se repérer dans la structure du conte et l'avancée du

projet. Cela permet de continuer de travailler la métacognition avec les élèves et donc le langage.

En effet, selon Gérard Toupiol, cela a des répercussions positives sur le langage multidimensionnel

(  savoir  argumenter,  expliquer  et  prendre du recul  par  rapport  à  sa langue dans des  activités

d'observation réfléchie).27

                 - les péripéties

Les  séances  suivantes  ont  eu  pour  objectif  de  faire  écrire  deux  péripéties :  la  première  était

d'organiser la rencontre entre le héros et le méchant, la seconde était d'imaginer l'intervention d'une

aide ou d'un objet magique pour que le héros puisse retrouver un équilibre dans sa vie.

L'organisation a été sensiblement la même que lors des séances précédentes : les élèves ont, dans un

premier temps, dessiné la scène puis ils se sont lancés dans l'écriture.

               - Bilan des séances     : les réussites et les difficultés

Pour Evan,  l'objectif était qu'il puisse se mettre à écrire et contribuer à l'écriture de certains mots.

Le  choix  a  toutefois  été  plus  difficile  lorsqu'il  s'agissait  d'imaginer  les  actions  entre  deux

personnages. Je lui ai donc proposé les cartes-actions. Il en a choisi plusieurs : avoir peur, courir.

Toujours avec le code couleur, Evan a proposé une phrase d'abord à l'oral.  Il a ensuite pris les

cartes-mots correspondantes et les a disposées dans l'ordre syntaxique.

Les textes élaborés par Evan correspondaient aux critères de réussites explicités en amont. Il allait

même au-delà car Evan a réussi à se laisser porter par le plaisir de créer et d'inventer. Les phrases

sont de plus en plus complexes et élaborées ( voir annexe 5).

Des interactions avec Nolan ont même eu lieu lors de l'écriture de l'intervention de l'aide pour

sauver le héros et rétablir ainsi la situation de celui-ci. Nolan a tenté de le guider, de lui proposer

des idées, de se rappeler de l'histoire du conte étudié en classe ( le loup et les sept chevreaux). Grâce

à ces échanges, Evan a pris confiance en lui et son sentiment de compétences s'est renforcé : il a

tout de suite manifesté sa satisfaction et s'est dit qu'il pouvait trouver le mot « pierres » dans son

cahier de littérature. Mon intervention s'est alors estompée et je me suis effacée pour laisser les

27 Toupiol Gérard, 2006,  Apprendre et comprendre : Place et  rôle de la métacognition dans l'aide spécialisée, Broché.
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élèves coopérer et partager leurs procédures métacognitives. Il a alors construit le reste de l'histoire

de son conte tout en faisant du lien avec le début de celui-ci. A la fin de son texte, le prince part

rejoindre la princesse dans le château.

Ugo s'est inspiré des cartes-actions pour poursuivre l'histoire de son conte. Il a utilisé un connecteur,

respecté le temps des verbes et a manifesté une grande autonomie cognitive lors de la production

écrite. Les phrases sont correctement construites et Ugo écrit en orthographiant correctement.

Les adaptations proposées notamment pour répondre à ses besoins mnésiques et métacognitifs, ont

permis à Ugo de développer son sentiment de compétences.  Il ose désormais faire parce qu'il est en

mesure de réussir en utilisant ses outils et de manière autonome. Les adaptations métacognitives lui

ont permis de structurer son propos dans la mesure où ses ressources cognitives sont concentrées

sur l'acte d'écrire.

Nolan a quant à lui, réussi à produire plusieurs phrases en utilisant ses outils métacognitifs : la carte

mentale, les outils d'aide ( le répertoire, demander de l'aide à un camarade, le sous-main...). 

Nolan  parvient  à  segmenter  ses  phrases  en  mots  et  à  respecter  la  syntaxe.  Toutefois,  c'est

l'orthographe qui reste difficile. En effet, Nolan, qui est entré récemment dans la lecture, est un

lecteur-décodeur. Il n'en est pas encore au stade orthographique et n'a pas mémorisé l'orthographe

de mots d'usage fréquent. Il écrit de manière phonétique en prenant appui sur les affichages mais

des  confusions  de  sons  l'empêchent  encore  d'être  autonome et  de développer  des  compétences

solides en production d'écrit.

Il est désormais capable de produire de l'écrit mais si celui-ci n'est pas structuré, si la tâche n'est pas

découpée, Nolan n'est pas encore en mesure de le structurer de manière autonome. L'écrit n'est

désormais plus perçu comme une source d'angoisse. Il parvient à prendre le stylo pour imaginer et

inventer. Le dessin, comme aide à son besoin mnésique, lui a permis de développer son sentiment

de compétences car il est parvenu à s'exprimer par le biais du dessin.

Héléna, quant à elle, planifie un peu mieux son action et parvient de mieux en mieux à la contrôler.

Elle  perçoit  davantage  les  fonctions  de  l'écrit :  écrire  pour  être  lu.  Un  premier  bilan  montre

qu'Héléna manque encore de confiance en elle et n'a pas encore libéré son imaginaire. La guidance

a  été  plus  soutenue pour  Héléna avec un cadre bienveillant  et  coopératif.  En dehors  du projet

d'écriture, Héléna a amélioré sa mémoire orthographique. Elle utilise spontanément les connecteurs

lors de séances de production d'écrits et parvient à écrire sans erreur des mots d'usage fréquent.
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Conclusion

En conclusion, durant cette année de formation, j'ai tenté de mettre en œuvre un dispositif qui me

permettrait  de répondre aux besoins éducatifs  particuliers de mes élèves dans le domaine de la

production d'écrit.  Ma problématique était la suivante :  En quoi un projet d'écriture de conte

permet-il à des élèves présentant des troubles des fonctions cognitives de développer leurs

compétences en production d'écrit ?

Ce mémoire m'a permis de réfléchir aux réponses à apporter aux besoins éducatifs particuliers de

mes élèves. C'est le fruit d'un long processus de réflexion depuis le début de ma carrière dans le

spécialisé.  En  effet,  depuis  de  nombreuses  années,  j'ai  cherché  des  réponses  adaptées  dans  le

domaine de la production d'écrit,  domaine qui a  souvent  été  difficile pour mes élèves.  Il  m'est

apparue, au cours de cette réflexion et de mes recherches théoriques, que la pédagogie de projet

était une réponse efficace et adaptée aux besoins de mes élèves. En effet, ce projet d'écriture de

conte a permis aux élèves, et notamment à Ugo et Nolan de répondre à leur besoin mnésique. Ils

parviennent désormais à produire de l'écrit en sachant ce qu'ils veulent écrire et comment. Evan,

grâce au dessin, a pu élaborer une phrase et la garder en mémoire.

Il  s'agissait  également  de  pouvoir  répondre  aux  besoins  métacognitifs  de  mes  élèves  dans  le

domaine de la production d'écrit à travers la pédagogie de projet. C'est, à mon sens, le besoin qui a

été le plus comblé durant ce projet.

Tout en inventant, en créant, en opérant des choix, ils ont développé des métaconnaissances dans la

production d'écrit. Les stratégies ont été clairement explicitées et cela a aidé Nolan à développer des

stratégies dans le domaine de l'écrit  mais aussi  dans d'autres domaines comme la lecture ou la

résolution de problèmes. Il est désormais capable de dire ce qu'il est en train de faire et comment il

opère. Il tente, essaye, et est entré dans un processus de recherche sans avoir peur d'échouer. Cela a

eu des répercussions bénéfiques sur son sentiment de compétences. C'est parce qu'il a développé des

connaissances dans la production d'écrit et qu'il a participé activement à l'élaboration du projet que

Nolan a pu développer son sentiment de compétences.

Le statut de l'erreur a également été dédramatisé pour Ugo. Les progrès ont été les plus marquants

et certains obstacles ont été levés. Ugo est désormais en mesure de produire des phrases de manière

autonome, en utilisant ses outils, en connaissant l'objectif à atteindre. Il a développé sa mémoire

orthographique et est capable d'écrire des mots d'usage fréquent. Tout au long du projet, j'ai vu Ugo

écrire avec le sourire. Le plaisir d'écrire et de créer était là !

Evan, a quant à lui, réussi à créer, inventer, faire des choix et produire des phrases syntaxiquement

correctes. Il développe peu à peu la catégorisation et le vocabulaire s'enrichit. Lors des inclusions,

Evan  participe  et  ne  manifeste  plus  d'angoisse  à  l'idée  de  sortir  du  dispositif.  Il  commence  à
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développer de l'autonomie dans la gestion de son matériel et développe des stratégies en calcul et

résolution de problèmes.

Héléna a mis du sens sur l'acte d'écrire et est désormais en mesure de revenir sur sa production et de

la corriger grâce aux outils élaborés. Elle a développé des métaconnaissances dans la production

d'écrit mais celles-ci restent à consolider et à transférer dans d'autres domaines.

Toutefois, ses besoins de structuration dans le domaine de la production d'écrit restent importants

même si ceux-ci ont eu des répercussions positives sur la compréhension en lecture. Elle parvient à

comprendre un texte lu car elle a développé des stratégies efficaces pour structurer sa mémoire

sémantique et ainsi comprendre un texte et restituer les informations explicites à l'oral ou à l'écrit.

De manière générale, je dirais qu'Héléna a développé son sentiment de compétences notamment

dans le domaine des mathématiques. Elle a réussi à suivre le programme de numération en CM1 et

continue ces apprentissages dans cette classe, notamment pour les fractions.

Le projet n'est pas encore arrivé à son terme. En effet, il reste aux élèves à écrire la situation finale

de leur conte, à réaliser la mise en page et l'édition de leur livre avant de pouvoir aller le lire aux

élèves de maternelle. Les étapes sont nombreuses : envoyer les invitations aux parents et aux élèves

de maternelle, travailler l'expressivité et la fluidité de la lecture de leur conte.

Il est également prévu d'évaluer le projet par les élèves : ce qu'ils ont fait, comment ils ont fait, est-

ce qu'ils ont aimé, ce qu'ils ont trouvé difficile, facile, ce qu'ils souhaitent faire l'année prochaine,

etc.

Quant à moi, je pense que le conte, en tant que support structurant à la production d'écrit, ne peut se

suffire à lui-même. Il me semble important de varier les démarches, de poursuivre la construction

de stratégies dans d'autres domaines ce qui aura sans doute des répercussions sur la production

d'écrit. Il s'agira par la suite, de décontextualiser ces compétences pour les aider à les transférer à

d'autres projets. Je pense que l'essentiel de mon travail en tant qu'enseignante spécialisée est de

structurer  les  apprentissages,  d'aider  les  élèves  à  développer  leur  autonomie  cognitive  par  la

construction  de  stratégies  dans  chaque  domaine.  Cette  année  de  formation  a  été  une  véritable

confirmation de mon engagement auprès des élèves en situation de handicap. J'ai pu prendre du

recul sur ma pratique et  sur ma posture professionnelle. Mon regard s'est affiné, je sais désormais

mettre des mots sur les choix que j'opère et les justifier.

Je  sais  aussi  qu'un  enseignant  spécialisé  ne  peut  jamais  avoir  de  certitude,  que  le  doute  est

omniprésent mais qu'il aide à avancer, progresser et apprendre. J'ai appris peu à peu, comme mes

élèves, à dédramatiser le statut de l'erreur pour apprendre encore et encore.
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Annexe 1     : Présentation des élèves

Evan : 7 ans 1ére année en CLIS

Domaine Réussites Difficultés Besoins
éducatifs

particuliers et
objectifs

Plan d'action/
adaptations

Conatif

La difficulté 
angoisse 
complètement 
Evan. S'il ne 
parvient pas à 
réussir tout de 
suite l'activité, sa
voix devient 
tremblante, et les
larmes 
apparaissent. Il 
n'a pas encore 
compris que 
l'erreur fait 
partie du 
processus 
d'apprentissage.

Besoin de 
développer son 
sentiment de 
compétences 
pour accepter 
plus 
sereinement la 
difficulté.

Mise en place d'un 
cahier de réussite 
où Evan pourra voir
ce qu'il est capable
de faire et ce qu'il 
réussit.
Mise en place d'un 
tableau des savoirs
dans la classe

Cognitif

Attention,
concentration,

mémoire
Lorsqu'il est 
disponible, Evan sait se
concentrer 
suffisamment pour 
aller au bout de la 
tâche.

Attention,
concentration,

mémoire
Evan est très 
fatigable. Les 
activités doivent 
être courtes et en
alternance avec 
des temps de 
repos dans la 
bibliothèque ( coin
qu'il affectionne 
particulièrement).
Evan a plutôt une 
mémoire visuelle : 
bonne perception 
visuelle.

Attention,
concentration,

mémoire
Besoin de 
techniques et 
supports de 
mémoire pour 
contribuer à 
écrire quelques 
mots lors de la 
dictée à 
l'adulte.

Attention,
concentration,

mémoire
Utiliser des outils 
très visuels pour 
aider Evan à 
stimuler sa 
mémoire visuelle.



Besoin de 
mémorisation 
pour 
comprendre une
histoire 
entendue.

Utilisation de 
pictogrammes et 
d'un tableau avec 
catégories ( qui, 
quoi, où, quand?)

Logique
Evan parvient à 
identifier un 
personnage d'une 
histoire entendue et en
restituer quelques 
éléments de l'histoire.

Logique
La compréhension 
fine de l'histoire 
n'est pas acquise 
si Evan n'a pas de 
support visuel 
pour comprendre 
et mémoriser.

Langage/Communicatio
n

Evan s'exprime 
volontiers.

Sa prise de parole
n'est pas toujours
adaptée au 
contexte.
Il ne parvient pas 
à prendre appui 
sur ce qu'a dit un 
camarade.
Il ne sait pas 
demander de 
l'aide lorsqu'il est
en difficulté.

Besoin d'outils 
de 
communication 
pour prendre la 
parole en 
respectant le 
niveau de langage 
adapté.

– pictogram
me « je 
lève le 
doigt ».

– pictogram
me « je 
demande 
de l'aide ».

Social

Evan respecte les 
règles établies dans la 
classe.
Il a bien compris ce qui
était autorisé et ce qui
ne l'était pas.
Si l'adulte le sollicite, 
Evan peut lui répondre,
mais pas toujours de 
façon adaptée.

Des difficultés à 
coopérer avec les 
autres.
Répond peu aux 
sollicitations de 
ses camarades.

Besoin 
d'appartenir à 
un groupe pour 
développer les 
interactions 
sociales.

Favoriser des 
activités de 
groupes.
Mise en place d'un
tutorat.
Pédagogie de 
projet

Moteur

Evan manifeste 
une certaine 
lenteur dans ses 
gestes et semble 
parfois maladroit.
Il a également des
difficultés à 
reproduire un 
rythme.

Besoin 
d'améliorer la 
motricité fine 
pour  tracer les 
lettres en 
majuscules bâtons
en respectant 
l'espace 
d'écriture imposé.

- pour écrire son 
prénom et les 
jours de la 
semaine en 
cursive

- repasser par les 
sens, sans outil 
scripteur : avec 
de la pâte à 
modeler, dans le 
sable, les lettres 
rugueuses
- enfiler des 
perles, trier de 
petits objets, 
transvaser



Instrument
al

Evan dispose d'un 
stock lexical 
déficitaire. Il ne 
parvient pas à 
catégoriser pour 
mémoriser le 
vocabulaire.

Besoin de 
catégorisation 
pour mémoriser le
vocabulaire 
découvert lors de 
situations 
diverses.

Création d'un 
lexique de classe 
qui sera enrichi 
aussi lors des 
inclusions.
Les mots sont 
rangés par 
catégories pour 
faciliter la 
mémorisation et la
réutilisation dans 
d'autres 
situations.



Nolan, 10 ans, 2ème année en CLIS
Domaine Réussites Difficultés Besoins

éducatifs
particuliers et

objectifs

Plan d'action/
adaptations

Conatif

Lorsqu'il s'agit de 
tâche connue où Nolan 
sait mettre en œuvre 
des procédures 
(notamment en calcul 
mental), il se lance 
dans la tâche de 
manière sereine.

Nolan ne se lance 
pas dans les 
activités qui lui 
semblent 
difficiles.
Il abandonne 
rapidement en 
prétextant qu'il 
ne sait pas le 
faire.
Il ne met pas en 
œuvre de 
procédure
pour tenter de 
dépasser ses 
difficultés.

Besoin de 
réassurance pour 
dépasser la 
difficulté et 
persévérer dans la
tâche.

- classeur de défis 
et de réussite
- valoriser les 
efforts, les 
progrès.
- pédagogie de 
projet

Cognitif Autonomie et
initiative

Il se lance dans une 
tâche connue.

Autonomie et
initiative

Nolan a parfois des
difficultés à 
démarrer une 
activité seul. Il 
n'utilise pas ses 
connaissances en 
lecture pour lire 
les consignes et 
comprendre ce qui 
est attendu. Il ne 
gère pas son travail
en autonomie. Il ne
sait plus ce qu'il 
doit faire, où il 
doit coller ses 
exercices...

Besoin de 
planification pour 
gérer son travail 
en autonomie.

- utilisation de 
pictogrammes pour
visualiser les 
différentes 
étapes.
- repères 
structurés dans la 
classe

Attention,
concentration,

mémoire
Nolan a une bonne 
mémoire visuelle.
Les gestes Borel 
Maisonny lui ont 
permis d'entrer dans 

Attention,
concentration,

mémoire
Nolan a une 
attention fugace. 
Son temps de 
concentration 
reste très court. Il

Se concentrer 
davantage sur la 
tâche à accomplir.

- fixer un cadre 
clair avant de 
commencer 
l'activité.
- utiliser la 
métacognition pour
favoriser son 
autonomie 



la lecture. a besoin d'un cadre
calme et serein 
pour pouvoir mener
la tâche à son 
terme.

cognitive et son 
attention.

Logique
Nolan possède des 
compétences en calcul 
mental. Il met en 
œuvre des stratégies 
pour réaliser des 
compléments sur de 
grands nombres.

Logique
En résolution de 
problèmes, Nolan 
ne met en œuvre 
aucune procédure.
Il ne sait pas 
comment faire 
pour tenter de 
proposer une 
solution à un 
problème.

Besoin de 
développer des 
procédures pour 
résoudre des 
problèmes 
additifs, 
soustractifs et 
multiplicatifs.
Besoin de clarté 
cognitive pour 
résoudre un 
problème.

- travailler les 
problèmes ouverts
pour comprendre 
ce que veut dire 
chercher et 
réaliser qu'il 
existe plusieurs 
solutions 
possibles.
- jeux de logiques

Langage/communicatio
n
Nolan communique avec
les autres. Il répond 
aux sollicitations de 
l'adulte.

Langage/communi
cation
La prise 
spontanée de la 
parole reste 
limitée. 
Il existe quelques 
confusions de 
sons.
Il a des 
difficultés à 
produire un récit 
structuré en 
utilisant des 
connecteurs et en 
respectant 
l'ordre 
syntaxique.

Besoin de 
catégorisation 
pour structurer 
son propos et 
produire une 
phrase 
syntaxiquement 
correcte.

- utilisation d'un 
code couleur pour 
catégoriser les 
mots et respecter
l'ordre.
- utilisation d'une 
carte mentale 
pour aider Nolan à
structurer et 
organiser son 
langage écrit.

Social

Nolan respecte les 
règles établies dans la 
classe.

Nolan a parfois 
des difficultés à 
gérer les 
contraintes et les 
sanctions.

Besoin d'un cadre 
bienveillant pour 
accepter les 
règles du vivre 
ensemble.

- règlement de 
classe élaboré 
avec les élèves.
- mise en place 
des clés du 
comportement.
- conseil 
coopératif chaque
vendredi

Moteur Nolan a une bonne Le geste - améliorer la 



coordination générale. graphique est 
encore maladroit 
mais Nolan 
parvient à écrire 
un mot en utilisant
toutes les lettres 
en cursive.

motricité fine par 
le biais de séances
de graphisme.

Instrumental

Nolan ne prend 
pas le temps de 
planifier son 
action et 
d'organiser les 
tâches proposées.
Il n'est pas 
encore capable de
prendre en 
compte 2 sources 
d'informations 
simultanément.

Besoin de cadres 
stratégiques pour 
planifier et 
organiser la tâche.

- favoriser les 
situations-
problèmes pour 
aider Nolan à 
développer des 
stratégies.



 Ugo, 10 ans et demi,  4ème année en CLIS

Domaine Réussites Difficultés Besoins
éducatifs

particuliers et
objectifs

Plan d'action/
adaptations

Conatif

Ugo prend plaisir à 
travailler. Il se met 
facilement au travail 
lorsque la tâche est 
connue.

Ugo est très vite 
destabilisé 
lorsque l'activité 
proposée lui 
semble difficile. 
Il ne parvient pas 
à mettre en place 
de procédures 
pour tenter de 
dépasser la 
difficulté.

Besoin de 
développer son 
sentiment de 
compétences pour 
entrer dans la 
tâche 
sereinement.

- classeur de défis 
et de réussites
- valoriser les 
progrès, le 
féliciter
- pédagogie de 
projet

Cognitif Attention, mémoire,
concentration

Ugo est capable de se 
concentrer longtemps 
sur une tâche.

Attention,
concentration,

mémoire
Ugo se souvient 
difficilement de 
données apprises 
dans les 2-3 
minutes qui suivent
l'activité. 
Ugo a un empan 
mnésique de 3 pour
des chiffres et de 
4 pour les mots.

Besoin d'aide à la 
mémorisation pour 
consolider de 
manière durable 
les acquis et ainsi 
les transférer

- mise en place 
d'outils dans 
chaque domaine.
- apprendre à Ugo 
à aller chercher 
dans ses outils.
- sous-mains

Autonomie et initiative
Ugo est capable de 
travailler seul. Il 
travaille à son rythme 
mais parvient toujours à
terminer la tâche 
demandée.

Autonomie et
initiative

Ugo ne parvient 
pas toujours à 
faire des choix et 
exprimer son avis.
Il tente de 
prendre des 
initiatives mais 
elles sont le plus 
souvent, peu 
adaptées à la 
situation.
De plus, face à une 
tâche inconnue ou 
complexe, Ugo ne 
sait pas ce qu'il 

Besoin de 
développer son 
sentiment de 
compétences pour 
entrer dans la 
tâche 
sereinement.

- classeur de défis 
et de réussites
- valoriser les 
progrès, le 
féliciter
- pédagogie de 
projet



doit faire pour 
résoudre le 
problème. Il y a un 
blocage.

Logique
Ugo sait remettre dans 
l'ordre 4 images 
séquentielles.

Logique
Ugo ne sait pas 
mettre en œuvre 
de procédures face
à une situation-
problème.
Cela provoque des 
angoisses et des 
crispations 
physiques qui 
l'empêchent 
d'entrer dans la 
tâche.

Besoin de 
développer des 
procédures pour 
résoudre des 
problèmes 
additifs et 
soustractifs.

- apprendre à 
chercher
- mettre la 
question du 
problème, tout en 
haut, en premier 
pour guider la 
lecture de 
l'énoncé.
- favoriser la 
métacognition et 
permettre à Ugo 
de développer 
différentes 
procédures.

Langage/communication Langage/communic
ation
Ugo a des troubles 
du langage : il a des
difficultés à 
prononcer certains 
sons et certaines 
syllabes sont 
supprimées.
De plus, il ne 
parvient pas à 
produire des 
phrases complexes 
et syntaxiquement 
correctes.

Besoin de 
mémorisation pour
bien prononcer les
mots. 

- Borel Maisonny

- travailler le 
langage. 

- Faire formuler la 
phrase avant de 
l'écrire.

Social

Ugo est très sociable. Il
va facilement vers les 
autres.
Il communique 
facilement et répond 
aux sollicitations 
lorsqu'il est en 
confiance.

Lors de débats ou 
de phases orales, 
Ugo a tendance à 
s'effacer. Il prend
peu la parole. 

Prendre davantage 
la parole

Se détacher de 
plus en plus de 
l'adulte et gagner 
en autonomie.

Solliciter Ugo lors 
des phases orales

Bannettes 
d'autonomie

Instrument
al

Ugo ne possède pas
de connaissances 
métacognitives 
suffisantes pour 
pouvoir contrôler 
et réguler son 

Besoin de 
métacognition pour
contrôler et 
réguler son action 
et ainsi développer 
l'autonomie 

- clarté cognitives
- détailler les 
étapes des 
activités
- fournir des outils
d'aide pour aider 



action. cognitive. Ugo à planifier et 
développer 
l'autonomie.



Héléna, 11 ans, 3ème année en CLIS

Domaine Réussites Difficultés Besoins
éducatifs

particuliers et
objectifs

Plan d'action/
adaptations

Conatif Héléna n'a pas peur de
se tromper.
Elle se connaît bien et 
sait dire les disciplines
qu'elle aime ou qu'elle 
n'aime pas.

Elle n'ose pas 
prendre la parole 
lorsque le domaine 
n'est pas celui dans
lequel elle se sent à
l'aise.

Besoin d'être 
sollicitée 
régulièrement 
pour oser 
prendre la parole
en groupe-classe.

Besoin d'être en 
confiance pour 
oser se lancer.

- cadre 
bienveillant, 
serein 

- vérifier la 
compréhension en 
individuel pour ne 
pas bloquer la 
prise de parole.

Cognitif Attention,
concentration,

mémoire
Héléna sait aller au 
bout de la tâche 
demandée. Elle sait se 
concentrer longtemps 
sur une tâche.
Elle a une bonne 
mémoire de travail.

Attention,
concentration,

mémoire
Elle ne parvient pas
à expliquer ce 
qu'elle a fait car 
Héléna est 
davantage dans 
l'action que dans la 
planification.
Elle ne mémorise 
pas les 
informations si 
celles-ci ne sont 
pas structurées.

Besoin de 
structurer sa 
mémoire 
sémantique pour 
mémoriser des 
informations et 
les restituer.

Organiser, 
structurer les 
informations. 
Revenir 
régulièrement sur 
les acquis.

Développer la 
métacognition.

Autonomie et
initiative

Héléna est une élève 
autonome dans la 
classe. Elle sait lire 
une consigne et 
effectuer la tâche 
demandée.
Elle utilise quelques 
outils de la classe 
lorsqu'elle en a besoin.
Elle fait preuve 
d'initiative dans la vie 
de la classe. Elle prend
plaisir à aider d'autres

Autonomie et
initiative

Héléna a des 
difficultés à 
utiliser 
systématiquement 
les outils élaborés 
dans la classe.
L'autonomie 
cognitive en lecture
compréhension 
reste difficile.

Utiliser ses outils
et les référents 
de manière 
autonome.

Développer 
l'autonomie 
cognitive en 
lecture 
compréhension et 
en production 
d'écrits.

La guider au départ
en lui demandant 
de chercher dans 
ses outils.
Prévoir des 
pictogrammes 
avant l'entrée dans
la tâche pour 
rappeler à Héléna 
les outils qui sont à
disposition.



élèves de la classe.

Logique
Héléna sait remettre 
dans l'ordre 4 images 
séquentielles mais 
l'utilisation de 
connecteurs n'est pas 
acquise.

Logique
Elle a également 
des difficultés à 
organiser les 
informations d'un 
énoncé.
Héléna ne parvient 
pas à résoudre des 
problèmes 
engageant une 
démarche à une ou 
plusieurs étapes.

Les stratégies ne 
sont pas toujours 
adaptées. Elle se 
lance trop vite dans
la tâche et ne 
prend pas le temps 
de planifier pour 
organiser et 
contrôler son 
action.

Besoin de 
structuration 
pour mettre en 
œuvre des 
stratégies 
adaptées.

Besoin de 
métacognition 
pour réguler et 
contrôler son 
action.

Langage et
communication

Héléna communique et 
interagit avec les 
autres.

Langage et
communication

Les phrases sont 
courtes mais 
syntaxiquement 
correctes.
Le vocabulaire est 
à enrichir pour lui 
permettre 
d'enrichir ses 
phrases orales et 
écrites.

Besoin de 
structuration 
pour produire 
une phrase 
complexe puis 
plusieurs 
syntaxiquement 
correcte.

- utilisation de la 
carte mentale.
- construction et 
élaboration 
d'outils : code 
couleur.
- activités 
ritualisées
- ateliers langage 
et production 
d'écrit.

Social Héléna commence à 
développer quelques 
relations d'amitié avec
des camarades de 
l'école, par le biais des
inclusions.

Elle est 
influençable et son 
attitude vis-à-vis 
des autres peut 
varier en fonction 
de ses 
fréquentations.
Elle est très 
sensible et le 
conflit avec 

Développer des 
relations avec 
ses pairs.

- tutorat
- coopération
- jeux de cour de 
récréation



d'autres 
camarades 
l'angoisse très vite.

Instrument
al

Elle est capable de 
mettre en œuvre une 
procédure mais sans 
pour autant savoir la 
contrôler et la réguler.

Héléna a tendance 
à se lancer très 
rapidement dans la 
tâche et oublie 
parfois de prendre 
en compte 
certaines données 
de l'énoncé.
Elle est impulsive 
et ne prend pas le 
temps de planifier 
la tâche.

Besoin de 
cadres 
stratégiques 
pour planifier 
son action.



Annexe 2     : organigramme du projet

Écrire un conte

Maîtrise de la langue
 Lire
Dégager la structure narrative du conte 
pour élaborer des liens entre les 
événements et identifier les personnages
Apprentissage de mots globaux en lien 
avec les contes lus.

Maîtrise de la langue
Ecrire
Écrire ou dicter un conte en entier
Réaliser des affichages collectifs sur 
la structure du conte
Création de boîtes à mots comme 
support à la production d'écrit.
Développer l'imaginaire
Prendre appui sur la structure du 
conte « modèle » pour écrire son 
propre conte.

Maîtrise de la langue
Vocabulaire
Enrichir les boîtes à mots pour enrichir sa 
production écrite.
Mémoriser le vocabulaire des contes lus.

Maîtrise de la langue
Grammaire
Etudier la grammaire de texte : les 
connecteurs, les anaphores, les pronoms 
personnels
Découvrir et mémoriser des règles de 
grammaire en lien avec sa production
Découvrir la conjugaison

Maîtrise de la langue
Orthographe
Enrichir son répertoire 
orthographique

Pratiques artistiques
Arts visuels
Illustrer son conte en utilisant 
différentes techniques.

Maîtrise de la langue
Langage oral
A partir des cartes à conter, 
inventer une histoire à l'oral.
Structurer ses propos
Prendre en compte la parole de 
l'autre.

Découvrir le monde
Etablir un lien entre le passé, le 
présent, le futur
Réaliser sa frise de vie

Maîtriser les techniques usuelles 
de l'information et de la 

communication
Utiliser l'outil informatique pour 
écrire son conte.



Annexe 3     : fiche de préparation pour repérer la structure du conte

Séance 3 :  la structure du conte

Date :
Jeudi 16 Octobre 
2014

Durée : 45min

Connaissances et capacités mises en œuvre 

Objectifs :
- Repérer les indices de début et 
de fin d'un conte
- dégager la structure générale 
d'un conte en comparant le Petit 
Poucet et le Petit Chaperon Rouge

Palier 1, Compétence 1     :
Maîtrise de la langue 
française
S’exprimer clairement à 
l’oral en utilisant un 
vocabulaire approprié

Lire silencieusement un 
texte en déchiffrant les 
mots inconnus et 
manifester sa 
compréhension dans un 
résumé, une reformulation,
des réponses à des 
questions

Écrire de manière 

Dire
- Raconter une 
histoire déjà entendue
en s’appuyant sur des 
illustrations. 

- comparer un texte 
entendu avec d'autres
textes du même 
genre.

Lire
- Identifier les personnages, les événements 
et les circonstances temporelles et spatiales 
d’un récit qu’on a lu. 

- lire un texte et en comprendre le sens

Matériel
- l'album du Petit Chaperon rouge
- l'album du Petit Poucet

- les débuts et les fins des deux textes

- un tableau sur la structure générale du conte



autonome un texte de cinq 
à dix lignes

Besoins individuels/ difficultés possibles
Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3

Pour Evan et Maxence, ne leur faire 
remplir que le tableau comparatif des 
deux contes.
Ils travailleront avec l'AVS et les deux 
albums comme support.

Ethan, Nolan, : leur demander de 
rappeler la consigne. Si besoin, prendre 
appui sur les pictogrammes.

Frédéric : instaurer les règles du travail
de groupe au tout début pour qu'il 
n'empêche pas les autres de prendre la 
parole.
Ugo : a besoin de connaître l'objectif et 
d'en garder une trace pour ne pas 
l'oublier.

Déroulement

Phase Organisation Rôle de l'enseignant/consignes Tâches et procédures
de l'élève

Réponses attendues

Médiation

Mise en
route

2 minutes

En collectif Rappel de la séance précédente :
Qu'avons-nous fait mardi, lorsque nous 
avons travaillé sur le Petit Chaperon 
rouge ?

Présentation de l'objectif de la séance :
Nous allons aujourd'hui essayer 
d'expliquer ce qu'est un conte.

 Nous avons du lire →
nos phrases et trouver 
les images qui allaient 
avec notre phrase.

 on a remis dans →
l'ordre l'histoire.

Montrer la frise de 
l'histoire.



Souvenez-vous, un peu plus tard dans 
l'année, vous devrez écrire votre propre 
conte.

Passation de
consigne

5 minutes

En collectif

Recueil des représentations initiales
Nous allons tout d'abord faire un petit 
relevé de vos connaissances sur les contes.
Quand je vous dis le mot conte, à quoi cela
vous fait-il penser ?

J'écris au tableau tout ce qui est dit par 
les élèves.

Donner quelques 
éléments clés d'un 
conte.

Faire des références au
Petit Chaperon rouge 
qui a été étudié en 
lecture suivie durant la 
période.

Manipulation
recherche 

25 minutes

En groupe Vous allez maintenant travailler en groupe.
Je vais vous donner dans chaque groupe, 
des morceaux de texte. Il faudra d'abord 
les lire.
Puis, vous aurez un tableau qu'il faudra 
remplir tous ensemble avec des images.
Vous viendrez ensuite présenter votre 
travail aux autres groupes pour comparer 
vos productions.

- écouter la consigne
- la reformuler avec ses
propres mots.

Durant le travail de 
groupe :

- afficher les 
pictogrammes et écrire 
les consignes au 
tableau.

Mettre dans chaque 
groupe, deux lecteurs 
et deux non-lecteurs.

Pour Evan et Maxence, 
avec l'AVS : associer 
les mots avec les 



Je passe dans les groupes. Je leur donne 
le tableau pour y coller les textes dans 
l'ordre.
Début, entre-deux, fin.
Je leur dis qu'il y a des mots qui nous 
disent quand la situation du héros change 
brusquement.

- lire un petit texte
- savoir dire si c'est le 
début ou la fin de 
l'histoire
- récapituler toutes les 
informations dans un 
tableau comparatif

images. Remplir 
uniquement le tableau 
avec le nom du héros, 
les lieux, les méchants, 
les gentils, les objets 
et la fin.

Mise en
commun

10 minutes
En collectif

Je demande à chaque groupe de venir 
afficher son tableau au tableau.
Je désigne un rapporteur dans chaque 
groupe.

Je dis : ceux qui écoutent, vous devez dire
si vous êtes d'accord. Attention, si vous 
ne l'êtes pas, vous devrez dire pourquoi.

A partir de la mise en commun, élaborer le
tableau collectif de la structure du conte 
qui servira de référent pour l'écriture du 
conte.

- expliquer, justifier 
son point de vue

- écouter et prendre en
compte la parole de 
l'autre.

Demander de prendre 
appui sur les textes 
pour la justification.

Insister sur 
l'importance des mots : 
il était une fois, tout à 
coup, enfin

Synthèse
Bilan

3minutes
En collectif

Qu'avons-nous fait ce matin ?
Qui peut me rappeler les différentes 
étapes d'un conte ?



Annexe 4     : les outils d'aide à la production d'écrits

Outil d'aide à l'écriture de la situation initiale pour
Nolan

Outil d'aide à l'écriture de la situation initiale
Banque de mots



Fiche d'aide métacognitive pour Nolan et Ugo Fiche d'aide métacognitive pour Héléna



Dessin d'Evan avec aide à la catégorisation pour la production
de phrase en dictée à l'adulte.

Carte mentale comme aide métacognitive à la production
écrite.



Annexe 5     : Quelques productions d'élèves.

Texte d'Evan Texte d'Ugo



Texte d'Héléna Texte de Nolan



Résumé

Ce mémoire  a  pour  sujet  la  pédagogie  de  projet  en  réponse  aux besoins  éducatifs  particuliers

d'élèves de CLIS 1. Il s'agit de montrer comment la pédagogie de projet peut répondre aux besoins

mnésiques, métacognitifs et aux besoins liés au sentiment de compétences dans le domaine de la

production  d'écrits.  Au  terme  de  ce  mémoire,  la  pédagogie  apparaît  comme  pouvant  être  une

réponse adaptée aux besoins éducatifs mais ne peut se suffire à elle-même.

Mots-clés

production d'écrit – conte - pédagogie de projet – métacognition – besoins mnésiques – sentiment

de compétences


