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Introduction 

Je suis professeur des écoles depuis douze années. J’ai d’abord enseigné à l’école maternelle. Mon regard alors s’est naturellement orienté vers les élèves qui présentaient des difficultés d’adaptation à l’école tant dans leurs premiers apprentissages que dans leur socialisation. L’énergie que je dépensais afin d’aider ces élèves a suscité un premier questionnement et des recherches de réponses.

 Par la suite, j’ai enseigné à l’école élémentaire, en classes ordinaires dans lesquelles j’ai pu accueillir, selon les années, des élèves avec un handicap physique, mental ou comportemental. J’ai également eu l’occasion d’intervenir, dans le cadre du SAPAD auprès d’élèves malades ou handicapés.

Toutes ces expériences professionnelles m’ont orienté vers la prise en charge de la difficulté scolaire et comportementale. Elles m’ont permis de progresser et de chercher des outils pour aider mes élèves en difficulté, en opposition (transgression ou frustration) ou en échec scolaire. Ma découverte de la Pédagogie Institutionnelle et des techniques Freinet ont été déterminantes dans mon orientation professionnelle d’aujourd’hui.

Jeudi 2 juillet 2009, ma classe de C.E.2 s’est terminée après trois semaines en stage de préparation pour le CAPA-SH et dix jours en classe d’équitation. Après six ans en maternelle et six en élémentaire, j’ai choisi l’enseignement spécialisé, plus précisément une classe d’inclusion scolaire option D pour des élèves présentant des troubles importants des fonctions cognitives ou mentales. J’ai obtenu la CLIS de mon école actuellement en Z.E.P. 

Ce choix de l’enseignement spécialisé et la formation vont me permettre de continuer à approfondir mes connaissances de l’humain et poursuivre mon questionnement pour tendre vers une professionnalisation de la relation d’aide.

Permettre à des élèves reconnus handicapés par la M.D.P.H. de poursuivre leurs apprentissages dans une CLIS est une nouvelle étape dans mon parcours professionnel.

Au-delà du handicap, c’est bien la spécificité de l’être humain qui se joue dans l’acte de grandir, la relation à autrui, les apprentissages et l’accès aux savoirs.

Cette année, sur onze élèves inscrits neuf seulement se sont présentés et suivent leur scolarité dans la classe. Les élèves sont âgés de 6 à 11 ans. Depuis le mois de novembre, deux AVS (auxiliaire de vie scolaire) partagent leur emploi du temps entre la CLIS et l’école maternelle et une AVSi (individuelle) a été nommée pour soutenir un élève comme le préconisait son projet personnel de scolarité. 

Mes évaluations diagnostiques effectuées en septembre ont révélé une très grande hétérogénéité du niveau scolaire des élèves. D’après le premier palier pour la maîtrise du socle commun (B.O. du 19 juin 2008), la classe se divisait en deux groupes. Les élèves avec un langage verbal et ceux dans le non verbal dont deux élèves présentant d’importants troubles envahissants du développement. Leur niveau scolaire correspond à la petite section alors qu’ils sont âgés de sept et huit ans. Quatre élèves ont un niveau de moyens-grands. En lecture, trois ont un niveau CP et la plus grande a un niveau de CE1.  

Les difficultés importantes dans la maîtrise de la langue française et les remédiations pédagogiques relèvent des cycles 1 et 2. Mon travail spécifique du mémoire s’est orienté vers le groupe des quatre élèves dont le niveau scolaire s’inscrivait dans le registre des compétences du début de cycle 2. 

Dans la production de « textes libres », ces quatre élèves ont rapidement investi ce champ disciplinaire en dictant leur texte à l’adulte. 

Ma problématique est donc la suivante : « La classe coopérative et le dispositif de production d’écrit reposant sur le texte libre contribuent-ils à aider efficacement les élèves de CLIS à construire les apprentissages du lire-écrire ? »

 Mes hypothèses seront les suivantes :

* La classe coopérative institutionnelle pose un cadre sécurisant pour permettre les apprentissages scolaires.

* Le texte libre permet l’apprentissage de la lecture-écriture.

* L’élaboration d’un référentiel à partir de la littérature de jeunesse enrichira la production d’écrit. 

Dans ma première partie en alternance avec la théorie, je présenterai la mise en place de la pédagogie institutionnelle dans ma classe de CLIS. En deuxième partie j’approfondirai l’apprentissage de la lecture-écriture en lien avec la production écrite de texte libre. Un premier bilan de cette pratique m’amènera à proposer en troisième partie une médiation sociocognitive en lien avec la médiation culturelle.  
I. Vers une pédagogie institutionnelle en CLIS.

Les programmes nationaux de l’école primaire laissent le libre choix des méthodes et des démarches témoignant de la confiance accordée aux maîtres pour une mise en œuvre adaptée aux élèves.

Partant de cette définition du statut de l’enseignant, j’ai orienté mes recherches vers la pédagogie institutionnelle depuis plus de dix ans. Ainsi, dès septembre, j’ai commencé à « institutionnaliser » ma CLIS. 

a) Institutionnelle ?
Le mot « institution » n’est pas synonyme « d’établissement ». Il s’agit de ce qui collectivement, s’institue dans la classe coopérative
 : « La simple règle qui permet d’utiliser le savon sans se quereller est déjà une institution. »

« Les institutions naissent des besoins créés par les activités et la méthode d’enseignement est étroitement liée au type d’activité.
 »
Fondée par Fernand Oury, la pédagogie institutionnelle (P.I.) s’approprie les concepts et outils de la pédagogie Freinet pour les adapter à l’école contemporaine et urbaine en lui donnant une dimension supplémentaire, au travers de la psychosociologie et de la psychanalyse.  

Ces trois dimensions sont définies comme le trépied
 de la classe PI :

Matérialiste : le matériel, les techniques qui commandent les types d’organisation déterminent les activités, les situations et les relations. 

Ce sont les caractéristiques de la pédagogie Freinet. Les principaux outils de la PI sont issus de Freinet : conseil, correspondance, journal, travail individualisé, texte libre…

Sociologique : la classe, groupe et ensemble de groupes, fait partie d’autres ensembles qui la déterminent en partie.

Les tensions et conflits sont inévitables et nécessaires. Ils se résolvent par la parole. La classe devient lieu d’éducation. Aux problèmes qui se posent, nous répondons autant que possible par des institutions. Les 4L « lieu, loi, limite, langage » jouent un rôle déterminant dans la structuration de l’individu et la structuration du groupe. Le « langage » fait sens et règle les rapports humains.

Psychanalytique : reconnu ou nié, l’inconscient est dans la classe et parle… Mieux vaut l’entendre que le subir. 

L’inconscient est présent dans la classe : « Quand la parole s’arrête, le symptôme parle. » F. Oury. La classe se donne comme objectif de faire naître ou renaître le désir de savoir et de grandir. Mais toute relation « pédagogique » duelle est nocive. Pour éviter que le désir d’apprendre ne soit conditionné que par l’amour (ou la haine) envers le maître (identification au bon maître), des médiations sont indispensables, ce sont les « institutions ». Il est bien clair, que pour le pédagogue, il ne s’agit pas de mélanger enseignement et psychothérapie et il n’est nullement question ici pour l’enseignant de « jouer » au thérapeute dans une relation à deux ou à plusieurs.

b) Définition de la pédagogie institutionnelle
 : 
« C’est un ensemble de techniques, d’organisations, de méthode de travail, d’institutions internes nées de la praxis de classes actives. Elle place enfants et adultes dans des situations nouvelles et variées qui requièrent de chacun engagement personnel, initiative, action, continuité. » 

S. Canat complète cette définition, extrait de son livre « Vers une pédagogie Institutionnelle adaptée » par :

 « La PI tend à remplacer l’action permanente et l’intervention du maître par un système d’activités, de médiations diverses, d’institutions, qui assurent les échanges au sein du groupe-classe. L’enseignement spécialisé se prête bien à ses caractéristiques car il demande sans cesse de refonder sa pratique et ses interprétations des différents échecs scolaires. » 

Le statut de l’enseignant spécialisé est défini par le B.O. du 27 août 2009 comme : 

« Spécialiste de l'enseignement aux élèves handicapés, sa première mission est, dans le cadre horaire afférent à son statut, de proposer aux élèves handicapés les situations d'apprentissage qui répondent à leurs besoins. Tous les élèves de la CLIS reçoivent un enseignement adapté de la part de l'enseignant de la CLIS, même si la mise en œuvre de leurs projets personnalisés de scolarisation (PPS) conduit ces élèves à fréquenter, autant que possible une classe ordinaire. »


Les inclusions des élèves dans la classe ordinaire m’ont rapidement amené à adapter les différentes institutions pour que les élèves puissent se repérer dans leur emploi du temps. J’ai organisé la classe pour que les principales institutions puissent avoir lieu en présence d’un maximum d’élèves.

« La classe coopérative est un « univers » où les éléments sont à la fois causes et effets les uns des autres. Isoler ces éléments leur retire leur sens, ils n’ont de sens que par rapport à l’ensemble. Cette définition correspond à l’image de l’Atomium
. » (Annexe 1)     

F. Oury souligne que la P.I. n’est pas un système dont les règles seraient gravées dans le marbre. Ce sont bien des outils qui évoluent et s’enrichissent pour chaque enseignant par son expérience et sa pratique, en les adaptant à sa classe : « L’idée la plus aberrante est peut être de vouloir créer des institutions qui ne correspondent pas à une nécessité. 
»
c) Mise en place de la P.I. dans ma CLIS : Septembre 2009.

Dès le premier jour, les lois de la classe (Annexe 2) ont été posées et les élèves présents ont pu reformuler et expliciter les enjeux de ces lois. Puis le premier temps de langage : « quoi de neuf ? » a été inscrit à l’emploi du temps (Annexe 2) à raison de deux fois par semaine. Ce lieu de parole a été rapidement investi par les élèves sauf pour les deux élèves ayant des troubles envahissant du développement importants. Le simple fait d’être présent pendant ce temps de regroupement implique quand même ces deux enfants en tant qu’élèves participant à une activité de groupe et où ils entendent des paroles qui s’échangent. En tant que président de séance, j’inscris tous les élèves mais ils peuvent aussi se dire par le silence. C’est dans la continuité et la régularité que les élèves peuvent et pourront se dire, questionner, échanger.

Après deux semaines de classe, j’ai organisé la première évaluation diagnostique en référence avec le premier palier pour la maîtrise du socle commun
.

Les résultats de ces évaluations sont communiqués aux élèves par l’intermédiaire d’un tableau des progrès appelé tableau des ceintures en référence au judo. Ces évaluations en lien avec le projet pédagogique individualisé (PPI) de chaque élève sont transmises lors des réunions du projet personnalisé de scolarisation (PPS). En fonction des résultats aux évaluations, le travail en pédagogie différenciée peut être mis en place afin de proposer des exercices d’entraînement dans les différentes matières du socle commun.

La deuxième institution mise en place a été le texte libre lié au choix de texte pour la production d’un journal scolaire grâce à l’imprimerie. Le texte élu donne lieu à un  travail différencié, en lien avec le tableau des ceintures, dans le cadre de l’apprentissage de la lecture, de l’écriture et de la découverte du monde. Je détaillerai la production d’écrit dans le deuxième chapitre.

La correspondance scolaire avec une CLIS de Normandie permet un travail collectif où chaque élève, en fonction de ses compétences, peut investir la production de cette lettre grand format avec beaucoup d’activités périphériques :

rédaction, écriture, correction et réécriture, repasser sur les phrases, illustrations, décorations, signatures.


Rapidement les conflits et les responsabilités de la classe sont amenés à être régulés au conseil de classe. Comme le quoi de neuf, le conseil de classe a lieu deux fois par semaine sur un temps défini d’environ 20 minutes où tous les participants : élèves, AVS, enseignant s’inscrivent dans les différentes rubriques : urgences, informations, critiques, propositions, demandes, remerciements, félicitations. Ce moment est la clé de voûte de la classe coopérative institutionnelle et permet de réguler la vie de la classe. Les décisions donnent lieu à des responsabilités : les métiers (en fonction des compétences de chacun), des projets, des nouvelles règles qui sont votées par la classe et validées par moi.  Après six mois de classe, le conseil a vu naître de nombreux projets collectifs, au départ proposés par moi puis par les AVS et enfin par les élèves.

La production d’enquête-album a donné lieu à la fabrication de livres : nos vacances, le repeuplement de l’aquarium de l’école et un conte collectif.
Pour les élèves pré-lecteurs, la présentation de lecture a été instituée en janvier alors que trois élèves souhaitaient emprunter des livres pour les lire chez eux et les présenter à la classe. Ainsi une fois par semaine, les élèves s’inscrivent pour nous présenter un livre qu’ils ont lu, ce qui donne lieu à un échange entre pairs. 

L’ensemble des ces institutions pose un cadre précis qui s’adapte en fonction des décisions prises au conseil de classe. Je reste le responsable du cadre pour garantir la sécurité des élèves. Pour permettre à chacun de poursuivre ses apprentissages selon son niveau, j’utilise la pédagogie différenciée. Je définis ainsi un plan de travail par élève (appelé aussi projet pédagogique individualisé) sur un temps donné par rapport à la première évaluation et jusqu’à l’évaluation suivante qui a lieu après chaque retour de vacances scolaires. 
d) La PI au regard des Instructions Officielles :

Les compétences attendues
 à la fin du CE1 dans le premier palier pour la maîtrise du socle commun sont en lien direct avec l’ensemble des « institutions » de la classe PI. (Annexe 3). 

Dans l’emploi du temps de la classe, la durée hebdomadaire des enseignements a été réparties selon l’article 1 des horaires à l’école élémentaire du cycle des apprentissages fondamentaux.
 J’adapte ce cadre horaire en fonction de la présence des élèves dans la CLIS selon leur PPS et selon les différentes inclusions dans les autres classes « ordinaires ».

e) Bilan de milieu d’année :

L’alternance de la formation et de la classe ne m’a pas permis de mesurer pleinement l’implication des élèves dans la PI. Mais ce dispositif a été investi par les plus grands en comportement de la classe. En février, ils ont proposé au conseil de visiter le Louvre et d’aller à la ménagerie du jardin des plantes… Des projets en cours d’élaboration qui donneront lieu à des recherches et des enquêtes albums. Ces propositions m’amènent à évaluer leur progrès dans la structuration de leur pensée qui passe par le langage et l’implication dans la classe coopérative. Le nombre de métiers par élève (responsabilités dans la classe) est en augmentation depuis le début de l’année. 

Cependant les institutions comme les responsables d’équipes, la monnaie et le marché me sont apparues comme des outils qui n’étaient pas pertinents à ce jour avec le profil des élèves de ma classe. 

Pour être responsable d’équipe dans mes classes ordinaires précédentes, les élèves devaient avoir acquis une certaine autonomie en référence avec la ceinture de comportement. Cette année en CLIS, cinq de mes élèves ont un comportement plus proche des élèves de maternelle. Aucun responsable d’équipe ne peut émerger quand tous les élèves sont « petits » en comportement.  L’autre groupe de quatre élèves ne peut former une équipe avec un responsable d’équipe de vie sur l’année scolaire car les inclusions et les différents rendez vous à l’extérieur pour la plupart des élèves excluent la régularité nécessaire à la construction du sens de cette responsabilité. De plus, pour les élèves ayant des troubles envahissants du développement (TED) importants, la notion de responsable d’équipe n’aurait aucun sens. Ils ont besoin d’être aidés par l’AVSi ou par moi-même pour exercer leur métier. Ils n’ont pas encore cette capacité de compréhension pour définir qui peut les aider. Les quatre autres élèves forment déjà une équipe de travail sans responsable. Fatima aurait cette capacité mais étant la seule, elle ne pourrait pas participer à une réunion de responsable d’équipe afin de trouver des solutions pour réguler son équipe.  

La mise en place des ceintures de comportement n’a pas eu lieu d’être cette année car l’alternance entre ma formation et la classe ne me permettait pas d’assurer une continuité dans cette pratique qui peut prêter à de nombreuses confusions si tous les tenants et les aboutissants n’étaient pas compris. 

R. Laffitte définit cette institution
 : « Sur le plan du comportement comme sur le plan scolaire, il serait injuste et nocif d’exiger la même chose de tous les élèves. Il s’agit seulement de matérialiser la position provisoire de chacun par rapport aux exigences de la mini-société coopérative ». 

La monnaie et le marché n’auraient de sens que pour quatre élèves. Trois élèves ayant des TED ne peuvent accéder à cette symbolisation que représente la monnaie comme moyen d’échange. Deux autres élèves ne sont présents que deux demi-journées dans la semaine. La cohésion du groupe classe passe par des activités qui doivent pouvoir fédérer tous les élèves de la CLIS même si leur participation active reste succincte ou de courte durée.

Ma pratique depuis quelques années m’a permis de définir quels étaient les outils adaptés qui pouvaient répondre aux besoins de la CLIS pour cette année scolaire et d’en chercher d’autres plus adaptés pour permettre à chaque élève de progresser. La situation de la classe en fonction des adultes présents : les responsables de classe (ma remplaçante et moi), les deux AVSco (à mi-temps), l’AVSi et les élèves, placés dans un cadre comme la PI interagissent, s’approprient le cadre, le testent et l’adaptent pour que la dynamique de groupe puissent s’organiser dans l’intérêt de tous avec pour objectif principal l’apprentissage scolaire. R. Laffitte écrit9 : « Toute institution est une réponse à un besoin vécu dans la classe. » (Page 210).

II. L’apprentissage de la lecture-écriture en CLIS.

Dans le Hors série du 14 février 2002 « Qu’apprend-on à l’école élémentaire ? » Le chapitre sur l’observation réfléchie de la langue conduit les élèves à examiner les productions écrites comme des objets qu’on peut décrire, et dont on peut définir les caractéristiques. Ils comparent des éléments linguistiques divers pour en dégager de façon précise les ressemblances et les différences. A cet égard, cette observation réfléchie de la langue doit être un mouvement de découverte visant à développer la curiosité des élèves et leur maîtrise du langage, et non une série d’exercices répétitifs mettant en place des savoirs approximatifs et l’usage prématuré d’une terminologie inutilement complexe. (Page 195).

A l’heure actuelle, dans le cadre du B.O. du 19 juin 2008 (Page 17, paragraphe 2 – Lecture, écriture), il est précisé que la liaison entre la lecture et l’écriture est indispensable. Ainsi cet entraînement conduit progressivement l’élève à lire d’une manière plus aisée et plus rapide (déchiffrage, identification de la signification).
Le texte libre mis en place par Célestin Freinet relève d’une pédagogie où l’élève est au cœur des apprentissages. Il considère que la lecture ne peut être que liée à l’écriture. Sa méthode de lecture-écriture appelée méthode naturelle est basée sur une production d’écrit qui amène l’élève à s’approprier le code de la lecture parce qu’il a le projet d’écrire un texte libre pour le journal de la classe ou pour les correspondants.

C’est dans le chapitre six de "Pensée et Langage"
 de Vygotski que la définition du langage écrit prend tout son sens : « Le langage écrit est une fonction tout à fait particulière, qui permet d'accéder à l'abstraction, en réorganisant totalement le psychisme. C'est "l'algèbre du langage", auquel on accède par un processus différent de l'oral, dans une sorte de monologue intérieur. Pour cela, l'enfant doit accéder à un niveau symbolique élevé (comprendre qu'un signe désigne un objet, puis un concept). »
B. Schneuwly écrit dans son texte
 « Vygotski, Freinet et l’écrit » : 

« Trois aspects fondamentaux aux moins ressortent de l’œuvre de Freinet à propos de l’écrit. Il faut :

_ utiliser l’écriture des textes comme puissant régulateur des processus d’apprentissages collectifs dans des contextes scolaires, avec un but communicatif précis, dans un cadre coopératif ; créer une culture de l’écrit en classe.

_ Avec les élèves, se servir d’emblée des outils les plus avancés et performants de la communication écrite pour développer chez eux une conception riche et précise de ce que c’est qu’écrire, de ce que peut l’écriture.

_ concevoir la préhistoire de l’écrit (Vygotski) comme découverte de la valeur d’usage de l’écriture qui ne forme que le début d’un long processus de construction, mais qui constitue en même temps l’appropriation de moyens qui permettra la transformation du rapport des élèves à leurs propres processus langagiers, et psychiques plus généralement. » (Page 321)


B. Schneuwly précise que « cette approche du langage écrit est insuffisante. Freinet le note fréquemment quand il affirme que le tâtonnement expérimental doit être complété, que les textes doivent être transformés, analysés, interprétés grammaticalement. Freinet insistait sur le fait qu’on pouvait faire de la grammaire à propos des textes. »

a) L’adaptation de la méthode naturelle à partir du texte libre en CLIS :
En alternance avec la correspondance scolaire collective, j’organise tous les quinze jours un choix de texte. Chaque élève de la classe est amené à produire un écrit. En fonction du niveau de chacun cette production peut être un texte libre (une histoire vraie, un rêve ou une histoire imaginaire), une dictée à l’adulte, un dessin, ou une production plastique (modelage …). J’ai été amené à diversifier cette production pour l’adapter à l’hétérogénéité de ma classe. 

Puis chaque élève présente sa production pendant une séance appelée choix de texte. Le lendemain, le texte élu par la classe sous la responsabilité du maître est mis au point et il permettra de travailler la semaine suivante sur l’apprentissage de la lecture et du français. Cet apprentissage est systématisé par des séquences sur le son clé, le mot clé et la phrase clé extraits du texte élu. J’utilise ainsi une technique mixte qui emprunte différents concepts pour l’apprentissage de la lecture : syllabique et reconnaissance globale des mots les plus usités. Ainsi en fonction du niveau de chacun, le travail d’entraînement est différencié pour chaque séquence.

Dans l’emploi du temps, j’ai prévu une « lecture plaisir » quotidienne en lien avec le texte libre, sans aucun autre objectif que d’écouter l’histoire lue et de poser des questions si besoin est : un album, un conte ou un récit sur support audio.  

Le texte libre peut amener aussi des recherches dans la section découverte du monde prévu à l’emploi du temps ou dans la partie poésie.

b) Le choix de texte du 5 novembre 2009 : 

Les élèves ont eu 45 minutes pour produire leur texte libre. Puis la séance du choix de texte peut commencer.

Le maître. _ Aujourd’hui, cinq élèves sont présents pour le choix de texte. Fatima, tu as été élue la dernière fois. Tu vas donc être la secrétaire pour dessiner les histoires au tableau. En tant que président du choix de texte, je demande le silence… Le choix de texte commence. Qui veut nous présenter son texte ? 

(Rayan lève le doigt.) La parole est à Rayan.
 Il se déplace et vient s’asseoir sur une chaise face à ses camarades. Pendant ce temps cinq cases ont été dessinées par Fatima, une pour chaque texte présenté.

Rayan. _  Jeudi 5 novembre 2009. Histoire vraie. Il y a du soleil. Il y a moi. Il y a le petit bébé. Il y a Rubens. Il y a papa, Cyrielle, maman. Nous jouons au football. Rayan Caillat, huit ans.

Fatima a dessiné ce qu’elle a entendu de l’histoire de Rayan. Et elle continuera avec chacun des textes présentés sauf pour le sien où Nicolas viendra la remplacer.

Le maître. _  Y a-t-il des questions ?

Yann. _ Qui est ce qui a gagné ?

Rayan. _ C’est moi.

Le maître._ Pas d’autres questions ? Je me donne la parole. Est-ce que vous vous êtes bien amusés ?

Rayan. _ Oui, j’ai marqué des buts.

Le maître._ Merci Rayan, tu peux retourner à ta place. La parole est à Nicolas. (Rayan retourne s’asseoir et Nicolas s’assoit face à ses camarades.)

Nicolas. _ Histoire imaginaire. Végéta Gojeta devient invisible. Il va voir le méchant Freezer. Sangokou apparaît. Sa main envoie un rayon laser. Nicolas L., neuf ans.

Le maître. _  Y a-t-il des questions ?

Rayan. _ Pourquoi il est méchant Freezer ?

Nicolas. _ C’est son ennemi depuis toujours.

Fatima. _ Et après, qu’est ce qui se passe ?

Nicolas. _ Freezer est mort.

Yann. _ Ah, oui, je l’ai vu sur Gulli.

Le maître. _  Et toi, tu serais qui dans cette histoire ?

Nicolas. _ Je serais Sangokou.

Le maître._ Merci Nicolas, tu peux retourner à ta place. La parole est à Amine. 

Je vais chercher Amine. Je le prends par la main avec dans l’autre son travail de pâte à modeler sur une planche. Je l’assois sur la chaise pour présenter son travail. Avec Carole,  AVS, il a émietté la pâte à modeler sur sa planche.

Le maître. _  Amine, tu poses le doudou. Je te le rends après. (Il crie puis il accepte de le poser). Tu vas nous présenter ton travail. Qu’as-tu fais sur la planche ?

Amine. _ (silence)

Le maître. _  Y a-t-il des questions ?

Rayan. _ Est-ce que tu as fait du caca, Amine ?

(Rires des élèves et de Rayan).

Le maître. _  Rayan, gêneur. Je te rappelle la loi qui dit : « Je ne moque pas. »

Amine. _ (silence)

Nicolas. _ Mais non, c’est de l’art.

Le maître. _  Nicolas, pose la question à Amine.

Nicolas. _ Amine, est ce que c’est de l’art ?

Amine. _ (silence)

Yann. _ C’est des boules. T’as fait des boules, Amine ?

Amine reste assis et silencieux. Il ne se lève pas, il ne s’enfuit pas. Un sourire se dessine sur ses lèvres. Son regard reste fuyant mais ne se fixe pas.

Le maître. _  Merci Amine. Je te rends le doudou. Tu peux aller t’asseoir. C’est bien Amine.

Je le prends par la main et le raccompagne à sa place à côté de Carole. 

La parole est à Yann. (Yann s’assoit face à ses camarades.)
Yann. _ Histoire imaginaire. J’ai dessiné une machine de guerre pour tuer quelqu’un. Le commandant dit : « Détruisez les méchants et tuez les. » Yann T., huit ans.

Le maître. _  Y a-t-il des questions ?

Rayan. _ J’aime bien la guerre. 

Le maître. _  Ce n’est pas une question. Quelle est ta question ?

Rayan._ J’n’ai pas de questions.

Nicolas._ Pourquoi ils font la guerre ? 

Yann. _ Parce qu’ils se sont battus.

Le maître._ Pas d’autres questions. Merci Yann, tu peux retourner à ta place. La parole est à Camille. 

Camille. _ Non, j’veux pas y aller. J’veux pas y aller… Elle crie.

Le maître. _  Ce n’est pas obligatoire Camille, tu passeras la prochaine fois.

Camille avait réalisé un dessin et elle n’avait rien dit pour la dictée à l’adulte. Le 11 décembre, Camille acceptera de présenter son texte dicté à l’adulte et elle sera élue.

Le maître._ Merci Camille. La parole est à Fatima.  

Fatima. _ Histoire vraie. Pendant les vacances, je suis allée à la mer et j’ai nagé. Fatima M., onze ans.

Le maître. _  Y a-t-il des questions ?  

Nicolas. _ C’était pendant les grandes vacances ?

Fatima. _ Oui.

Rayan._ Tu sais nager ?

Fatima. _ Un peu.

Le maître. _  Pas d’autres questions. Merci Fatima. 

Je me retourne au tableau pour résumer les histoires et faire voter les élèves.

Le texte de Nicolas est élu.

Le lendemain, la mise au point collective du texte élu de Nicolas sera la suivante : « Dragon Ball. Histoire imaginaire. Un grand guerrier s'appelle Végéta Gojeta. Il est dans le palais de Dendé. Végéta Gojeta devient invisible. Il va voir le méchant Freezer. Sangokou apparaît. Sa main envoie un rayon laser. Freezer est mort. Nicolas L., neuf ans. »

Ce travail respecte l’auteur dans le sens où il aura le dernier mot pour choisir la direction de son récit. Quant à la part du maître, elle reste toujours aussi présente pour tous les apports sur la structure de la langue.

Cependant ce récit incomplet au niveau de sa structure reste très proche du dessin animé et du manga. Ce texte est une tentative de reformuler une histoire déjà vue mais dont le récit formulé par l’élève reste confus. 

Mon objectif lors de la mise au point n’est pas de réécrire le texte dans son intégralité mais d’étayer la rédaction du texte qui malgré sa réécriture pose la question de la structure. Pour mes élèves en difficulté, la reformulation pour aboutir à un texte élaboré avec une trame claire n’est pas dans leur possibilité d’écoute et de concentration à ce moment là. Plusieurs séances seraient nécessaires pour l’obtenir.  Je vais donc à l’essentiel pour garder leur attention et leur réflexion en éveil.

Pour la lecture plaisir, en lien avec ce texte élu, j’ai donc choisi l’album d’Yvan Pommaux : « Thésée » après avoir lu le livre de S. Boimare « L’enfant et la peur d’apprendre. » Pour cette lecture suivie, j’ai choisi de découper l’album en huit parties pour permettre à mes élèves de s’approprier le récit et de reformuler en début de séance l’histoire depuis son début. Cette lecture a été très investie par les élèves malgré la difficulté de la structure du récit en emboîtement.

c) Bilan et analyse de pratique. 

Après les évaluations de septembre et novembre, j’ai organisé la classe en 2 groupes pour les activités :

Le groupe 1 (niveau école élémentaire) : Fatima, Nicolas, Yann et Rayan.

Le groupe 2 (niveau maternelle) : Baptiste, Nathalie, Camille, Léonard.

Et Amine (niveau toute petite section) qui travaille, seul la plupart du temps, à une table, avec son AVSi.

Au mois de décembre, les niveaux de lecture sont : une élève de onze ans en début CE1, 3 autres âgés de huit à neuf ans ont un niveau mi-CP et les cinq autres, âgés de six à huit ans ont des niveaux entre la toute petite section et la grande section. 

J’ai rassemblé tous les cahiers de texte libre, mémoire des productions écrites de mes élèves. Depuis le mois de septembre, la plupart des élèves ont écrit entre six et huit textes libres. Force est de constater que malgré le travail de mise au point du texte élu et de la médiation culturelle proposée par la lecture quotidienne, la production écrite des élèves même les plus âgés comme Fatima, Rayan, Yann et Nicolas reste succincte dans l’organisation du récit et du vocabulaire. Pour le deuxième groupe, les progrès sont encore plus faibles. 

  

Afin d’enrichir leur production d’écrit, j’ai donc envisagé de proposer un projet pédagogique d’écriture adapté à mes élèves en parallèle au texte libre et qui permettrait d’approfondir l’élaboration d’un récit sur plusieurs séances.

Dans le premier palier pour la maîtrise du socle commun, nous trouvons la compétence suivante : utiliser ses connaissances pour mieux écrire un texte court.


Je fais donc deux nouvelles hypothèses à partir du premier constat : 

_ L’étude approfondie d’un récit permettra aux élèves de produire collectivement un conte. 

_ Cette analyse permettra aux élèves de la réinvestir dans leur production individuelle de texte libre.

III. Projet d’écriture collective d’un conte.
Dans le B.O. du 19/01/08, nous trouvons en page 20, le premier palier pour la maîtrise du socle commun en langue française (compétences attendues à la fin du CE1). L’élève doit être capable de : 

- lire seul et écouter lire des textes du patrimoine et des œuvres intégrales de la littérature de jeunesse, adaptés à son âge.

- dégager le thème d’un paragraphe ou d’un texte court.

- utiliser ses connaissances pour mieux écrire un texte court.
- écrire de manière autonome un texte de 5 à 10 lignes.

Ce sont ces compétences qui sont la base de travail pour ce projet.
A partir de l’analyse d’albums de jeunesse et de contes, mon objectif principal est d’amener les élèves à produire un conte collectif. 

« Pour qu’une histoire accroche vraiment l’attention de l’enfant, il faut qu’elle le divertisse et qu’elle éveille sa curiosité. »
 

Mon choix d’œuvres littéraires de jeunesse s’est articulé en lien avec les écrits de mes élèves. Dans leurs textes libres, j’ai relevé la présence de nombreux héros issus de la télévision. La présence d’un inspecteur revenait dans plusieurs textes. Une élève nous avait relaté par écrit un vol de goûter commis dans la cour de récréation. Au premier trimestre, nos lectures nous ont amené à étudier l’album « Thésée » d’Yvan Pommaux. 

A l’aune de toutes ces informations, j’ai donc décidé de proposer à mes élèves une lecture en réseau des albums de cet auteur et plus particulièrement les enquêtes du chat détective John Chatterton. Les avantages supplémentaires de ces ouvrages sont les inférences avec les contes de Grimm.

Cette analyse fine d’œuvres littéraires de jeunesse me parait plus adaptée au niveau de mes élèves plutôt que les récits mythologiques qui correspondent d’avantage au cycle 3.

La recherche collective permettra d’élaborer un répertoire commun par un support d’affiche. Au fur et à mesure, elles seront complétées par les analyses d’autres livres. Ce premier classement permettra aux élèves d’organiser leur pensée pour mieux s’approprier la structure du récit de chaque album.

Pour Britt-Mari Bart, la construction du sens
 passe par une approche socio-cognitive de la médiation. Dans son scénario pour apprendre, l’élève est amené à définir des attributs essentiels pour classer les exemples et être capable de justifier et d’argumenter sa réponse. Les erreurs sont admises et servent d’outils d’analyse. Enfin, c’est le collectif qui détermine et qui valide les différents critères, in fine.  

a) Séquence 1 : analyse d’œuvres littéraire de jeunesse 

Séance 1 : lundi 4 janvier

Pour cette première séance les objectifs spécifiques étaient les suivants : écoute de la lecture de l’album : « John Chatterton détective » d’Yvan Pommaux, Edition l’école des loisirs, 1993. Recherche des attributs essentiels de l’album : personnages, objets et lieux de l’action.

Dans le déroulement prévu de la séance, j’ai établi un questionnaire pour étayer les élèves dans leur réflexion : 

« Qu’avez-vous à dire sur cet album ? Je vais noter ce que vous me dites au tableau et ensuite nous l’organiserons comme si nous étions des détectives pour savoir comment l’auteur a fait pour écrire cet album. De qui parle t-on dans cette histoire ? Quels sont les objets importants dans cette histoire ? Où se passe cette histoire ? Quand se passe t-elle ? Que se passe t-il ? » 

Pendant cette recherche, j’ai prévu de noter au tableau leurs réponses en vue de leur regroupement et de leur classification. 

Après cette recherche collective, j’ai proposé des activités différenciées en fonction des possibilités de chacun : puzzle, remise en ordre d’images séquentielles et une fiche de questionnement sur les personnages, les objets, les lieux de l’action. 

Déroulement de la séance : 

Sept élèves étaient présents pour cette première séance. J’ai rajouté un premier questionnement sur la couverture pour prendre des indices sur le récit. Fatima, la seule élève lectrice a lu le titre et le nom de l’auteur. 


Après la lecture de l’album et le questionnement aux élèves je n’ai posé que des questions pour faire émerger trois listes sur les personnages, les objets et les lieux du récit. 

L’émergence du personnage principal a été le premier élément trouvé par les élèves ainsi que le loup. Les personnages secondaires ont été nommés après avoir parcouru l’album une deuxième fois. 

Au fur et à mesure du questionnement et des notes écrites au tableau, un aller-retour entre les questions et la recherche des réponses dans l’album s’est mis en place. L’enthousiasme des quatre élèves du groupe 1 était visible. Camille s’est mise à répéter les réponses données par les élèves acteurs de la recherche.

La deuxième étape pour définir les trois attributs essentiels (personnages, objets et lieux de l’action) a été une évidence pour les élèves sauf pour le critère de lieu. Cette recherche a donné lieu à trois affiches pour collectionner les mots. C’est la création collective d’un répertoire commun à la classe. 

Au cours du questionnement, Yann a relevé que cette histoire lui faisait penser au petit chaperon rouge. Je lui ai demandé d’argumenter son propos. Cela nous a permis de parcourir l’album à la recherche des inférences avec un nouveau critère celui du petit chaperon rouge. J’ai donc proposé de lire ce conte pour le lendemain.

Bilan :  
Sur les sept élèves, quatre ont participé à l’oral, un n’a pas eu la capacité d’attention pour écouter l’histoire et deux n’ont pas participé verbalement au questionnement, ils étaient simplement dans l’écoute. 

A ce moment là, je me suis posé la question de la pertinence du projet qui est véritablement  pris en charge par quatre élèves sur neuf. Certes deux élèves ne sont présents qu’une ou deux demi-journées dans la semaine. Mais il reste trois élèves qui n’ont pas la possibilité psychique de s’approprier cette réflexion, même s’ils participent en réalisant des activités en lien avec le projet. Leurs troubles graves du développement et de la communication suscitent un questionnement pour l’adaptation du projet. J’ai donc émis l’hypothèse que le groupe 1 était celui qui maintenait la cohésion du projet pour permettre au groupe 2 d’être investi dans les activités grâce au sens mis en exergue par le groupe 1. Cependant à part les activités différenciées au sein de la classe, l’évaluation de la compréhension d’un conte n’est pour l’instant pas possible pour les élèves du groupe 2.

Remédiation : 

Pour le mardi matin, j’ai prévu d’orienter le travail sur la reformulation à l’oral des étapes du récit et sur le questionnement de la durée de l’action.  

Pour le mardi après midi, j’ai prévu : 

_ Présentation de l’album : « Le petit chaperon rouge » de Lavater. Chercher la signification de ce récit en ayant caché préalablement le titre. 

_ Ecoute de la lecture du conte : « Le petit chaperon rouge » de Grimm et Zwerger Edition nord sud 2003. 

_ Compléter le répertoire commun établi précédemment. 

_ Définir les différentes étapes du récit. 

_ Reprendre l’album de Lavater et l’analyser en ayant lu la légende. 

Séance 2 : mardi 5 janvier
Déroulement de la séance : 

La séance du matin de reformulation des étapes du récit s’est faite collectivement avec quelques difficultés dues au manque de vocabulaire des élèves. Pour la recherche de la durée de l’action, les élèves n’ont pas pu se projeter dans ce temps du récit. Les réponses étaient farfelues et les justifications n’étaient pas à propos. J’ai donc repris pas à pas cette recherche tout en parcourant l’album avec eux. 

La séance de l’après-midi n’a pas pu commencer comme prévu, deux élèves en crise ayant monopolisé mon attention et celle de l’AVSi. Pendant le temps de cantine, les élèves participent à une activité de Capoeira en inclusion avec d’autres élèves de l’école. Après leur apaisement, j’ai pu commencer la séance prévue. 

J’ai commencé la séance en présentant l’album de Lavater sans leur donner le titre ni la légende pour leur permettre dans un deuxième temps de dépasser la simple découverte de cet objet livre très différent de leur représentation habituelle. 
Cet album en accordéon est joli, comme ils l’ont dit, mais n’a suscité ni questionnement analytique ni lien avec une histoire connue.

Je suis passé directement à la lecture du conte de Grimm. Au tableau, j’ai affiché les trois feuilles récapitulatives de nos recherches précédentes. Et j’ai demandé de les compléter après la lecture du conte. 

Puis j’ai demandé en combien de temps s’était passé le conte. Après une recherche collective dans l’album nous avons trouvé qu’il s’était passé en une journée. Cette recherche a donné lieu à une quatrième affiche sur la durée de l’action. 

Nous sommes revenus sur l’album de Lavater et j’ai demandé à mon élève lectrice de nous lire la légende de l’album. J’ai représenté l’album et les élèves ont pu verbaliser les différentes étapes du récit. Très vite, les élèves se sont pris au jeu de retrouver les personnages et les différentes étapes du récit. 

Bilan :  

Sur les sept élèves présents pendant cette séance, cinq ont participé à l’ensemble de la séance, deux ont participé à la découverte de l’album de Lavater puis leur capacité de concentration étant dépassée, ils ont été orientés vers une autre activité avec un AVS.  

Remédiation : 

Après réflexion, entre la sortie de l’atelier danse et la reprise en classe, un temps de décompression doit être proposé aux élèves pour éviter un stress supplémentaire.

Cette séquence collective demandait une attention de quarante minutes. J’aurais dû prévoir une séquence plus courte pour permettre aux deux autres élèves d’y participer. 

Pour le groupe 1, l’album de Lavater était une médiation culturelle supplémentaire, utile, pour soutenir la description des étapes du récit. Pendant la séance, je me suis rendu compte que l’élaboration cognitive des étapes du récit demandait une métacognition que mes élèves n’avaient pas. D’où leurs grandes difficultés à élaborer oralement la structuration du récit. Le passage par les images séquentielles est donc à privilégier. Pour la réalisation du conte collectif, le dessin symbolique de l’histoire me parait primordial pour aider les élèves à structurer leur récit.

Pour la séance suivante, j’ai choisi l’album « Le grand sommeil » d’Yvan Pommaux Edition l’école des loisirs 1998. J’ai choisi d’appréhender cet album d’une façon différente et de créer une anticipation avec des prises d’indices sur la première de couverture. Ce projet de lecture pour l’après-midi est là pour créer le désir d’apprendre. Après l’écoute de ce livre, l’objectif est de compléter notre répertoire et de définir les différentes étapes du récit.

Séance 3 : jeudi 7 janvier

Déroulement de la séance : 

Le matin, j’ai seulement présenté à la classe, la première de couverture de l’album et le groupe 1 a analysé et émis des hypothèses sur le récit et sur le titre de l’album. En premier, ils ont reconnu le héros. Le chat détective sur la couverture est identique avec le premier album. Nicolas a noté que la fille s’endormait ou qu’elle était morte. J’ai aussi orienté l’observation sur les détails. La jeune fille a des protections aux genoux. Pourquoi faire ? Plusieurs hypothèses ont été émises : roller, vélo, patinette. Que s’est-il passé ? Le chat détective est venu la sauver. 

L’après-midi, après cinq pages de lecture de l’album, Amine et Léonard ont quitté le groupe. Leur temps limite de concentration étant atteint, ils sont passés à d’autres activités avec les AVS. 

Les cinq autres élèves ont participé sauf Camille qui écoute mais qui ne répond pas aux différentes sollicitations ou qui dit : « Je sais pas. ». Par contre en présence d’un adulte, elle accepte de faire le travail demandé.

L’album a suscité un grand intérêt dû à l’émission d’hypothèses du matin sur la première de couverture. Nicolas avait commencé à consulter l’album avant la lecture malgré ma consigne d’attendre l’après-midi.

Après la lecture, ils ont facilement complété les quatre affiches du répertoire commun. Et ils ont rapidement fait émerger la similitude avec le conte de la Belle au bois dormant.

Les élèves du groupe 1 ont enchaîné facilement les deux activités, seul l’album avait changé mais les consignes étaient les mêmes que celles du lundi.

Le groupe 2 a demandé l’attention des deux AVS pour réaliser la suite des quatre images séquentielles. 

Remédiation : 
J’ai informé la classe que le conte du lendemain serait celui de « La Belle au bois dormant » de Grimm Edition Folio classique 1973. Après l’écoute de ce livre, l’objectif est de compléter notre répertoire et de définir les différentes étapes du récit.

Dans le livre : « Psychanalyse des contes de fées » de Bettelheim, j’ai pu trouver la problématique du conte de « La Belle au bois dormant » pour comprendre le thème abordé. Cet ouvrage a aussi le mérite d’avoir analysé les différentes versions des contes. Cette lecture m’a permis d’enrichir ma vision du conte pour en parler aux élèves par rapport à leurs connaissances initiales. 

Séance 4 : vendredi 8 janvier.

Déroulement de la séance : 
Après la lecture du conte, les enfants ont posé des questions sur les sages femmes.

Dans la version de Grimm les treize fées sont remplacées par des sages femmes. Rayan a commencé à nous raconter que les bébés sortaient du vagin et non du ventre. Cette conversation m’a amené à la relier aux écrits de S. Boimare
 : « Les enfants qui apprennent difficilement à lire nous montrent que le travail indispensable à faire autour des déficits de l’instrument ne prendra effet que si nous réussissons dans le même temps à enrichir ce bagage culturel et langagier qui leur fait défaut et à atténuer ces craintes qui parasitent l’organisation intellectuelle. »

Après avoir complété les quatre affiches du répertoire commun, nous avons relu chaque liste : personnages, objets, lieu et durée.

Remédiation :


Le travail de construction du conte se fera en groupe autour d’une table pour permettre à chacun de s’exprimer dans un cadre structuré avec la possibilité de créer le personnage : grâce à l’oral et à l’écrit mais aussi grâce aux arts visuels : dessin, pâte à modeler, collage. Ainsi chaque élève pourra s’exprimer en fonction de ses aptitudes.

b) Séquence 2 : production collective d’un conte à partir du référentiel commun. 

    
A partir du répertoire collectif établi la semaine précédente, les élèves de la classe vont créer un conte étape par étape selon le schéma d’analyse structurale  mis en évidence lors des séances précédentes pendant les exercices de remise en ordre des images séquentielles. Pour l’apport théorique, je me suis basé sur le livre : « Le conte en pédagogie et en rééducation. » de JM. Gillig, paru aux éditions Dunod en 1999.

Séance 1 : lundi 11 janvier.

L’objectif  spécifique de cette séance était de définir le choix d’un personnage et d’en faire son portrait. La deuxième étape était de le dessiner ou de le décrire. La dernière étape le présenter et voter collectivement pour en choisir un.

Déroulement de la séance.

Quatre élèves étaient présents. La séance a débuté avec la présentation de l’objectif d’écrire un conte collectif. Pour ce faire nous avons commencé par choisir un personnage comme dans le référentiel. Pour les aider à trouver un personnage, j’ai relu la liste du référentiel et j’ai questionné les élèves pour catégoriser les personnages. Ils ont trouvé qu’il y avait des animaux et des humains. Chacun a fait une proposition : deux lapins, un léopard et une fille.  

Au départ, mon objectif était d’obtenir un vote pour choisir parmi leur proposition mais rapidement je me suis rendu compte qu’aucun élève n’était prêt à accepter de travailler sur le personnage qui n’était pas le sien : chacun souhaitait garder son personnage. J’ai donc immédiatement réorienté l’objectif vers la réalisation individuelle du  portrait de son personnage.

Les étapes de création ont été les suivantes :

- Dessiner son personnage et le colorier.

- Dessiner le lieu où il se trouve.

- Que fait-il dans ce lieu ?

- Dicter à l’adulte ou copier la phrase correspondante à l’action.

- Recopier la phrase sur l’ordinateur.


Après la récréation, nous avons affiché toutes les productions.

Les quatre phrases étaient les suivantes : 

Rayan a saisi : « Le lapin saute dans la forêt. » 

Léonard a saisi : « Le lapin se promène dans la forêt. »

Nicolas a saisi : « Le léopard cherche à manger et à boire. »

Fatima a écrit : « Marina va chercher sa sœur à l’école. »

Nicolas nous a dit qu’un conte commencé par : « Il était une fois… ».

J’ai donc copié cette phrase et j’ai demandé aux élèves de raconter leur histoire en utilisant tous les personnages. Plusieurs propositions ont été faites à l’oral. Pour faire intervenir tous les personnages, les lieux et les actions ont été modifiés pour l’adapter à leur récit.


Cependant, les propositions ne permettaient pas de favoriser un récit collectif. Chaque élève racontait son histoire en s’appropriant les autres personnages à son avantage. Ainsi, nous avons eu 4 affichages :

· Le léopard cherche à manger et à boire, il trouve deux lapins puis une fille et il les mange.

· Les lapins sautent sur le ventre du léopard et le tuent.

· La fille est gardienne du zoo et elle a vu le léopard manger les deux lapins. 

Ce genre de récit où l’histoire personnelle de l’enfant intervient en filigrane et où les conflits entre enfants se règlent par récit interposé ne me semble pas très constructif pour créer une mise en commun. Aucun accord ou choix commun ne semblait possible. J’ai donc arrêté la séance en annonçant qu’elle serait poursuivi le lendemain.

Remédiation : 

Lors de cette séance, l’écueil principal s’est situé dans la mise en commun du récit. Mon objectif était de fédérer le groupe en trouvant un lien entre les histoires et ainsi obtenir un conte commun. 

Après une recherche dans mes albums de littérature jeunesse, j’ai choisi de leur lire le conte : « Les bons amis » de Paul François (Auteur) et Gerda Muller (Illustrations) aux éditions du père Castor. Ce récit a une structure linéaire avec des valeurs transmises comme : l'entraide et le partage. J’ai pensé que ce thème était en parfaite adéquation avec la problématique de la mise en commun des écrits des élèves pour obtenir la coopération de tous dans la rédaction du conte. De plus, la thématique de l’hiver rajoutait un élément supplémentaire avec la neige à Paris et les conséquences du froid. Enfin, comme pour mes élèves, les personnages principaux étaient aussi des animaux. Plutôt qu’un vote pour sélectionner la version définitive du conte, j’ai opté pour une approche différente de la construction du récit. Le groupe est réuni autour d’une table. Un premier élève propose une phrase, le suivant doit la reprendre et en rajouter une autre. Le récit se construit par ajout successif d’une phrase supplémentaire.

Séance 2 : mardi 12 janvier.

Déroulement de la séance.

Sept élèves étaient présents, dont deux élèves avec des T.E.D.  Après avoir affiché, les personnages dessinés au tableau, j’ai donné la parole aux dessinateurs. 

Le récit collectif s’est amorcé avec les élèves qui pouvaient communiquer par le langage pendant que trois autres élèves coloriaient le lapin de l’histoire et le léopard. 

Après discussion, le récit final était le suivant :

Histoire imaginaire. 










Il était une fois un lapin qui se promenait dans la forêt camerounaise. Il était noir et blanc. Il s’appelait Lapinou Suc. Un jour, il aperçut un lézard sur son chemin. Il s’enfuit  parce qu’il avait peur. Il partit à l’école. Pendant ce temps, un léopard cherchait à manger et à boire dans la forêt. A quatre heures et demie, la cloche de l’école sonna. Lapinou sortit pour aller chez son amie Marina. Sur le chemin, il rencontra le léopard. Le lapin s’enfuit  en courant mais le léopard lui courut après. Lapinou grimpa dans un arbre. Le léopard tournait tout autour. Le lapin lui lança des branches d’arbres et un caillou qu’il avait dans sa poche. Le léopard s’enfuit et Lapinou descendit de son arbre. Il courut chez son amie pour lui raconter son histoire. 

Chaque élève a illustré une partie du conte. 

L’affichage collectif a donné lieu à une recherche : les élèves devaient s’entraider et discuter pour remettre dans l’ordre chronologique toutes les productions. Fatima m’a demandé de l’aide pour structurer le récit, elle a proposé que je relise le conte afin de coordonner les dessins dans l’ordre chronologique comme ils l’avaient fait avec les deux albums d’Yvan Pommaux.

En EPS, j’ai proposé une séance d’expression corporelle à partir du conte.

Remédiation : 

Ce travail collectif a donné lieu à un premier jet collectif avec une trame structurée. Le titre n’a pas été donné. Le travail prévu pour la journée suivante s’articulait autour de la relecture du conte, la correction et l’amélioration avec les élèves en l’analysant avec le répertoire collectif commun.

Séance 3 : jeudi 14 janvier.
Déroulement de la séance.

A la lecture, les élèves du groupe 1 ont pu ajouter un titre et apprécier le travail fini. Ils ont choisi le titre : « Lapinou, le léopard et Marina. ». Les portraits des personnages ont été enrichis par quelques adjectifs.

Séance 4 : vendredi 15 janvier.
Bilan et remédiation : 

Un travail de finalisation et de mise en page a pu être réalisé en partie par les plus grands de la classe mais la part du maître est restée importante pour la mise en valeur du projet final. (Annexe 4)

J’ai imprimé une version de l’album pour le relier et l’envoyer aux correspondants. J’ai réalisé une version diaporama sur power point pour le mettre en ligne sur notre ordinateur tactile. Sa présentation a suscité enthousiasme et fierté. Les élèves ont regardé « en boucle » et à plusieurs reprises leur travail.


Au conseil de classe, j’ai pu féliciter les élèves. J’ai également proposé à Fatima, la plus grande en lecture, d’aller lire cet album dans une classe de CP. Cet échange a permis à Fatima d’être reconnue comme lectrice et elle a été félicitée collectivement.  

c) Séquence 3 : « La construction du sens : une approche socio-cognitive de la médiation
. »

Après la production du conte, je suis parti en formation et j’ai préparé une séquence pour poursuivre la démarche d’approche socio-cognitive. Les étapes qui précèdent l’apprentissage de la lecture se situent dans l’appétence à catégoriser. Pour mon groupe d’enfants pré-lecteurs, c’est bien cette étape intermédiaire qui est à renforcer pour leur permettre de transférer cet apprentissage de la lecture.

 A partir de l’affiche des personnages récoltés tout au long de nos lectures, mon objectif était d’amener les élèves à les classer. Les critères de classement ou attribut essentiel selon Britt-Mari Barth à définir par les élèves seront : héros, ennemi  et ami.

J’ai préparé une série d’image représentant tous les personnages de l’affichage établie préalablement. J’ai sélectionné d’autres personnages issus de la bande dessinée et de la peinture. Ce choix devait être très évident dans la reconnaissance des caractères de chacun de ces personnages non étudiés par les élèves.

La première étape était de présenter et de ramener à leur mémoire les images des différents personnages étudiés. Une par une, j’ai fait commenter les images pour ensuite les aimanter au tableau. J’ai placé une grande feuille verte au tableau. 

La deuxième étape était de leur présenter leur travail : 

« Apprendre c’est chercher comme l’inspecteur John Chatterton. Je vais classer les différents personnages que nous avons trouvés tout au long de nos lectures. Vous devez trouver pourquoi je les mets ensemble sur la feuille verte. J’écrirai au tableau toutes vos propositions. Personne ne peut se tromper puisque vous cherchez ensemble. »  

Dans la démarche proposée par B.M. Bart, elle précise que le maître ne commente pas. Il relance. Ce sont les élèves qui construisent leur savoir et ils doivent trouver les attributs essentiels par la vérification avec les différents exemples affichés au tableau. Il n’y a pas de « juste » ou de « faux » dans un premier temps mais chacun doit être prêt à justifier ce qu’il dit en se référant aux exemples qui sont les repères.

Déroulement de la séance. 


Le groupe 1 des quatre élèves pré lecteurs était présent ainsi que Camille qui a observé mais qui n’a rien dit malgré mes relances.

· Je place d’abord l’image du loup (ennemi de Pierre) sur la feuille verte et je dis :

_ Pourquoi ai-je mis ce personnage sur cette affiche ? 

_ Nicolas intervient immédiatement : c’est un animal, on peut mettre les animaux d’un côté et les humains de l’autre. (Je note sa proposition au tableau.)

_ Rayan ajoute : on peut mettre les carnivores sur l’affiche verte. 

_ Pourquoi penses-tu à ce choix là ? 

_ Parce que le loup est un carnivore et le lapin un herbivore. (J’ajoute son choix.)

_ Fatima propose : les gens qui marchent et ceux qui sont dans un lit. 

_ Pourquoi penses-tu à ce choix là ? 

_ Parce qu’il y a le loup (J. Chatterton) et le lapin (Loulou de Solotareff) qui sont dans un lit et le loup (ennemi de Pierre) qui marche. (Je note sa proposition au tableau.)

· Je place le loup (J. Chatterton) et je dis :

_ Pourquoi ai-je mis ce personnage sur cette affiche ? 

_ Nicolas : On peut mettre ceux qui ont un objet dans la main et ceux qui n’en ont pas. (Observation justifiée qui n’appelle pas de commentaire.)

· Je place le loup (ennemi du chaperon rouge et déguisé en grand-mère dans son lit) sur la feuille verte.

_ Pourquoi ai-je rajouté ce personnage ?

_ Fatima : Il n’a pas d’objet dans la main.

_ Est ce que l’on peut garder cette catégorie ?

_ Non. (Je barre cette proposition au tableau.)

_ Nicolas : on peut garder la famille des animaux et des carnivores parce qu’il n’y a que des loups.

_ Oui, tu as raison.

_ Yann : on ne peut pas garder ceux qui marchent et ceux qui dorment.

_ En effet, je barre ce choix.

· Je place le voleur (ennemi de Souricette) sur la feuille verte.

_ Yann : Il n’a pas d’objet dans la main et c’est un homme.

_ Est-ce que l’on peut garder la famille des animaux sur la feuille verte et celle des humains ?

_ Yann : non, ça ne va pas ensemble.

_ Donc, je peux barrer : les animaux et les humains.

_ Nicolas : Le voleur a des bisous sur sa joue. C’est la famille des bisous.

_ Est-ce que les autres sont dans le même cas ?

_ Yann : Non.

_ Fatima : je sais, je sais, c’est les méchants et les gentils !

_ Donc, je rajoute cette nouvelle catégorie. Il nous reste également la catégorie carnivore.

· Je place le gorille (ennemi de Lilas et de J. Chatterton) sur la feuille verte.

_ Nicolas : C’est un méchant. Il s’est bagarré avec J. Chatterton.

_ Est-ce que c’est un carnivore ?

_ Rayan, il mange de la viande.

_ C’est vrai que l’on pourrait croire qu’il est carnivore mais en fait c’est un herbivore.

_ Fatima : alors c’est la famille des méchants.

_ Plutôt que méchant, nous allons dire : les ennemis et pour les gentils nous diront : les héros.

· Je place le minotaure (ennemi de Thésée) sur la feuille verte.

_ Yann : C’est un ennemi !

Par la suite, j’ai fourni d’autres images qui ont été facilement reconnues comme étant des ennemis. J’ai terminé cette première phase de recherche par la distribution d’un album par élève avec la consigne de retrouver l’ennemi. Rapidement tous les élèves ont trouvé l’ennemi dans leur livre. Pour Camille, j’ai dû étayer toutes les étapes de cette recherche. (Annexe 5)

Bilan :  
La reformulation de toutes les étapes de la pensée du groupe pour trouver l’attribut essentiel aurait pu être proposée à la fin de la séquence. Mais la capacité de concentration avait déjà été largement dépassée.

Ce travail a été investi par tous les élèves du groupe et tous ont investi l’évaluation finale sur la recherche de l’ennemi dans l’album. Je pense que ce type d’activité en groupe est autant fédérateur et constructeur de sens que le choix de texte. Cependant le temps pour évaluer le transfert de ces compétences sur d’autres matières ne m’est pas donné dû aux contraintes de temps pour rendre ce mémoire. Ce travail a été reproduit sur une autre séance pour différencier les amis des héros.
Conclusion 

Jusqu’à présent  la mise en place de mes classes coopératives précédentes se déroulait progressivement tout au long de l’année en répondant aux besoins qui surgissaient en fonction des problèmes rencontrés.

Cette année l’alternance entre la formation et la classe ne m’a pas permis d’être dans cette même dynamique. Je me suis adapté en créant une équipe avec ma remplaçante. Elle a suivi les élèves de la CLIS sur une période de quatorze semaines. Ma présence devant les élèves n’a été que de onze semaines jusqu’au mois de mars.

Ma remplaçante et moi avons eu l’opportunité de travailler ensemble pendant les trois premières semaines alors qu’aucun AVS n’avait été nommé jusqu’aux vacances de la Toussaint. Ma collègue a ainsi pu assister à la mise en place des « quoi de neuf ? », des conseils, de la correspondance scolaire et du choix de texte. Pendant mes absences, elle a poursuivi ce travail, ce qui m’a permis de ne pas être dans une relance perpétuelle des différentes institutions et d’assurer une cohérence et une construction du sens dans la classe. Je la remercie pour son soutien. D’autant plus que mon premier constat était que les élèves de CLIS ont besoin d’un cadre très sécurisant. Cette adaptation à l’alternance a été une difficulté supplémentaire pour nos élèves qui ont exprimé leurs angoisses lors des changements d’enseignants. 

La mise en place du texte libre pour permettre l’apprentissage de la lecture a été une évidence dès le premier choix de texte. Yann, huit ans, a enthousiasmé sa famille en lisant son texte élu. Il avait mémorisé son texte sous forme globale. Le déchiffrage syllabique restait une compétence à travailler pour cet élève par un entraînement systématique et régulier tout au long de l’année à venir. Le texte libre est un support qui crée du sens. Quand l’élève est élu, l’estime de soi et la reconnaissance par ses pairs créent ou accroissent le désir d’écrire pour lui et les autres. La production du journal scolaire est un aboutissement important dans ce processus de création. 

Pour Rayan, ses textes n’ont jamais dépassé le cadre familial. Pour Fatima ses textes ont toujours été des histoires vraies et surtout pas des histoires imaginaires. Pour Camille, la dictée à l’adulte de son dessin est restée une épreuve difficile et pour Amine, ses productions présentées au choix de texte se sont limitées à du modelage. C’est donc par ce constat au mois de décembre que j’ai cherché et proposé un projet d’élaboration collective pour créer un conte.  

L’évaluation et l’analyse du travail de mes élèves grâce à la formation, à mes lectures et à mes échanges de point de vue avec différents partenaires m’ont permis de chercher et de créer d’autres outils pédagogiques. L’approche socio-cognitive m’est apparue comme nécessaire pour permettre aux élèves d’élaborer ensemble la construction du sens. Mais cet outil ne répondait pas au deuxième groupe d’élèves dont les compétences sont de l’ordre des apprentissages premiers. Pour ces quatre élèves, le seul outil pertinent restait la systématisation des activités rituelles pour leur permettre de se structurer et de progresser. Le groupe 1 des cinq élèves pré-lecteurs restait moteur et dynamisant pour l’ensemble de la classe : c’est lui qui proposait, critiquait, demandait, remerciait et félicitait en conseil de classe, lui qui soutenait les autres élèves. Dans le groupe 2, Léonard a progressé dans tous les domaines alors qu’il n’est arrivé qu’en décembre. Le tutorat entre Fatima et Léonard a été un moteur important dans sa progression. 

Pour le groupe 1, la question de la médiation culturelle a été fondamentale et reste un écueil important dans l’accès à la lecture. Comme j’ai pu le constater et grâce au travail effectué pendant les synthèses, d’autres facteurs doivent être pris  en compte. 

Comme le dit S. Boimare (page 95) dans : « L’enfant et la peur d’apprendre ».

 « Ces armes que l’on appelle troubles du caractère, du comportement, de la personnalité auxquels on ajoute, si l’on est savant l’étiquette de névrotique ou de psychotique sont surtout destinées à mettre à l’écart tout ce qui réveille les angoisses de perte et d’abandon, beaucoup trop violentes et désorganisatrices pour être approchées. C’est donc pour ne pas revivre, à cause de la situation d’apprentissage, des craintes de nourrissons qui n’ont jamais été dépassées que ces enfants préfèrent ne plus accorder leur intérêt, gâcher par avance l’objet de l’étude et le cadre qui l’impose. »


C’est donc bien la complexité de l’être humain qui est en œuvre dans la CLIS. La définition du maître spécialisé est bien une professionnalisation de la relation d’aide que j’envisage comme un nouveau chalenge passionnant dans ma pratique pédagogique. 

Bibliographie :

M.E.N., « Les programmes de l’école primaire », B.O. n°3 du 19 juin 2008.
« La pédagogie Freinet. Mises à jour et perspectives »,  sous la direction de P.Clanché, P.U. de Bordeaux, 1999.

 « Vers une pédagogie institutionnelle adaptée » S. CANAT. Edition du champ social Janvier 2007.

« Mémento de pédagogie institutionnelle. » de R.LAFFITTE et AVPI. Edition Matrice 1999.

« De la classe coopérative à la pédagogie institutionnelle » de VASQUEZ et F.OURY. Première édition : Maspéro 1971. Réédition : Matrice 2000.

 

« Vers une pédagogie institutionnelle » d’A. VASQUEZ et F.OURY.

Première édition : Maspéro 1967. Réédition : Matrice 1991.

L. Vygotski,  « Pensée et Langage », - Edition : La dispute, 1984. (Chapitre 6)

B. Bettelheim, « Psychanalyse des contes de fées », R. Laffont, 1976.

B.-M. Bart, « L’Apprentissage de l’abstraction », Retz, nouvelle édition argumentée : 2001.

G.Toupiol, A. Balas-Chanel, B.-M. Barth, R. Brissiaud, « Apprendre et comprendre », collectif, Retz 2006.

S. BOIMARE, « L’enfant et la peur d’apprendre », Dunod, 2004.
Annexes

Lois





CONSEIL





Décisions





Comment ?Pourquoi ?





Enquête


Album





Production





Journal 


scolaire





Organisation





Métiers





Institutions





Ceinture





Statuts    Rôles





Maître


Elève





Les parents


Décisions





Quoi de neuf?





LIEUX de


 PAROLE





Texte libre





Lire








Correspondance


Scolaire





Ecrire





Annexe 1 : L’Atomium.





«  La classe coopérative : « un univers » où les éléments sont à la fois causes et effets les uns des autres. Isoler ces éléments leur retire leur sens, ils n’ont de sens que par rapport à l’ensemble. » 


Vers une pédagogie Institutionnelle, A. Vasquez et F. Oury, Edition Matrice.
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