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Introduction 

Après avoir fait une licence de philosophie et une de sciences de l’éducation qui 

m’ont apporté le goût de l’étude de la langue, des pensées et de la transmission des 

savoirs, j’ai travaillé 3 ans en tant qu’animatrice dans des centres de vacances (suivant 

ainsi les classes de découvertes des écoles élémentaires ou bien encadrant des jeunes dans 

des séjours à l’étranger). 

A la suite de ces débuts professionnels, j’ai entrepris de passer le concours de professeur 

des écoles. J’ai donc pu profiter d’une année de formation initiale à l’IUFM de Livry-

Gargan dans laquelle j’ai fait l’expérience des trois cycles de l’école élémentaire au cours 

de stages pratiques. 

Jeune titularisée, j’ai attendu le jour de la rentrée scolaire pour apprendre mon affectation : 

je devrai enseigner en IME. 

Passé le choc de la découverte de cette institution en marge de ce que j’avais appris à 

l’IUFM, il a fallu que  je m’adapte relativement vite car j’étais désormais une 

professionnelle sur laquelle on comptait. Ce fut dur, mais surtout très intéressant et 

quelquefois réjouissant. 

J’ai découvert un cadre de travail très rassurant et des élèves motivants : j’ai pratiqué la 

pédagogie de projet et le travail individualisé au cours de deux années en Institut Médico-

éducatif (IME) avec des élèves ayant de 5 à 11 ans et présentant des troubles aussi variés 

que la psychose ou le syndrome autistique avec troubles importants des fonctions 

cognitives associés. 

J’ai beaucoup appris grâce à mes collègues : professeurs spécialisés, psychiatres, 

orthophonistes, psychomotriciens et éducateurs. Cependant, j’ai vu comme une nécessité 

de passer la formation CAPA-SH option D car les bases théoriques et les idées pratiques 

me manquaient. De plus, il fallait que je confronte mon expérience de terrain à celle de 

collègues et ainsi apprendre à penser et enseigner autrement : il fallait que je me forme à la 

posture d’un enseignant spécialisé. 

Particulièrement intéressée par la littérature de jeunesse et plus spécifiquement par les 

contes, c’est tout naturellement que j’ai choisi cet outil comme vecteur d’apprentissages 

scolaires. Au vu des évaluations diagnostiques et des analyses des besoins éducatifs 

particuliers de chaque élève, j’ai décidé de travailler la production d’écrit. 
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En effet, bien que disposant de potentialités dans le domaine de l’écrit, tous les élèves du 

groupe choisi présentaient des difficultés d’ordre cognitif et disciplinaire dans la 

structuration et la cohésion des phrases. 

Dans le domaine disciplinaire, l’évaluation diagnostique laisse apparaître des problèmes 

de syntaxe et de continuum temporel, et dans le domaine cognitif, on repère des difficultés 

de structuration temporelle, des difficultés de traduction de la pensée en mot et une forte 

inhibition. 

Tous ces élèves sont en grande souffrance face à une demande de production d’écrit. 

De ces constats a émergé la problématique suivante : 

En quoi un projet d’écriture de conte détourné peut-il permettre à des élèves avec 

troubles importants des fonctions cognitives scolarisés en CLIS de développer des 

stratégies efficaces dans le domaine de la structuration de l’écrit et leur permettre 

d’acquérir des compétences de producteurs de texte ? 

Pour répondre à cette problématique : 

 Je fais l’hypothèse qu’un projet de production de conte permet de 

mobiliser l’élève grâce à sa portée sociale et culturelle. 

 Je fais l’hypothèse que l’analyse structurale du conte s’inscrit comme 

cadre porteur à la production d’écrit en activant la production de textes 

cohérents. 

 Je fais l’hypothèse qu’un travail d’analyse fondée sur l’analogie et le 

contraste entre un conte classique et sa version détournée permet de 

structurer la pensée et de développer l’imaginaire. 

Pour vérifier ces trois hypothèses de réponse, ce mémoire s’articulera dans une alternance, 

que j’espère éclairante, entre théorie et pratique. 

Dans une première partie, je présenterai le terrain d'exercice puis plus particulièrement le 

groupe d'élèves support à ce mémoire en analysant leurs besoins éducatifs particuliers. 

Et dans un deuxième temps, j'expliciterai le choix de mon dispositif construit en réponse 

aux besoins des élèves et d'appuis théoriques, puis je tenterai d’analyser le projet et 

comment je l’ai mis en œuvre sur le terrain au regard de mes hypothèses initiales que je 

vérifierai. 
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I. Exposé et analyse des données pratiques 

1. Le contexte d’exercice 

Je travaille dans une CLIS de type 1 qui, en application de la loi sur la scolarisation 

des élèves handicapés 2005-102 du 11 février 2005 et de la circulaire n° 2009-087 du 17 

juillet 2009 qui actualise l’organisation des classes pour l’inclusion scolaire, est incluse 

dans un groupe scolaire contenant deux écoles. Celle où j’exerce comprend 15 classes 

pour 362 élèves. Ce groupe scolaire est situé en centre ville qui est un secteur qui explose 

en nombre d’habitants, ce qui a conduit la municipalité à créer de nouvelles écoles à côté. 

Il n’empêche que depuis 5 ans, l’effectif du groupe  ne cesse d’augmenter (1 classe par 

an). 

L’école où j’exerce n’est pas en ZEP, ce qui donne un effectif lourd par classe (31 élèves 

en CM2 par exemple), elle bénéficie d’une grande hétérogénéité grâce à sa situation 

géographique : deux cités l’entourent et quelques rues pavillonnaires. Il y a donc des 

élèves socialement favorisés et d’autres qui, au contraire, sont issus de familles en grande 

détresse sociale. Ce constat se lit sur les évaluations nationales. 

La prise en charge des élèves handicapés se traduit par l'affectation de 3 AVS (deux 

individuelles pour des élèves porteurs d’un handicap dans une classe ordinaire, et une AVS 

collective pour la CLIS)  et l’inclusion des élèves de CLIS  dans les classes ordinaires 

avec un projet de mise en œuvre du PPS et en lien avec l’enseignant référent et la MDPH. 

La CLIS accueille 11 élèves à plein temps et 1 à mi-temps (avec l’hôpital de jour). Ces 

élèves sont âgés de 7 à 11 ans et  présentent tous des troubles importants des fonctions 

cognitives (CLIS 1) – chacun développant ces troubles par différents facteurs (troubles 

psychiques, autisme, environnement éducatif,  retard global du développement intellectuel 

suite à une naissance prématurée,…) pouvant s’accompagner de difficultés 

comportementales.   

 

2. Le groupe support au mémoire 

I.2.1. L’évaluation diagnostique 

Conformément à la circulaire n° 2009-087 du 17 juillet 2009, j’ai effectué une 

évaluation pédagogique des compétences et des connaissances de chacun des élèves de 

manière à constituer une grille d’analyse de leurs besoins éducatifs particuliers (B.E.P.) et 
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ainsi contribuer à la mise en œuvre de leur projet personnalisé de scolarisation (P.P.S.). 

Cette évaluation, qui doit être régulièrement réitérée, est une des conditions essentielles à 

l’analyse des « individualités » des élèves. Cette analyse est la base indispensable à 

l’élaboration des projets pédagogiques permettant de les faire évoluer et accéder aux 

apprentissages scolaires non-acquis. 

Pour l’analyse des potentialités et besoins de chaque élève, j’ai évalué les élèves de ma 

CLIS à partir des évaluations GS et CE1. J’ai aussi utilisé des évaluations de collègues de 

CP. 

J’ai pu constater des besoins communs au niveau du langage écrit. Pour affiner mon 

analyse, j’ai renouvelé l’évaluation dans les domaines suivants: la culture littéraire 

(contes), la compréhension globale, l’analyse structurale, la grammaire textuelle et enfin la 

production de phrases (textes). 

Cela m’a permis de dégager des besoins éducatifs (B.E.P.) pour chacun des élèves et ainsi 

guider les objectifs d’apprentissages et la préparation de mon dispositif. 

 

I.2.2. Description des élèves et analyse de leurs besoins (voir B.E.P. en Annexe 1) 

Fatima est née en janvier 1999. Depuis l’année 2007/2008 en CLIS, elle est 

orientée en SEGPA pour l’année 2011/2012. 

Fatima est une élève moteur, elle aime prendre la parole, donner son opinion et ne manque 

pas de créativité. 

Malgré un abord plutôt extraverti et une demande d’être mise en référence, c’est une 

enfant qui lutte contre un grand manque de confiance en elle (on peut l’observer par ses 

mains qui cachent le plus souvent sa bouche lors des prises de parole, et un empêchement 

de pensée lors de nouvelles situations problèmes). 

Durant sa scolarité, Fatima a acquis un certain nombre de compétences : elle est capable 

de décoder tous les mots d’une phrase et ainsi déchiffrer aisément un texte court. La 

compréhension est globalement possible, encore qu’il faille développer son analyse fine. 

Elle commence à écrire de courts paragraphes qui manquent de cohésion. 

Dans le domaine logique et des mathématiques, Fatima a plus de difficultés et moins 

d’appétences, si elle est capable de compter jusqu’à 1000 et opérer des additions, elle ne 

peut pas résoudre de problèmes simples. 



6 

 

Au niveau cognitif je peux relever des troubles d’ordre spatio-temporel et logique qui 

relèvent de ses difficultés à faire du lien. D’autre part, il est impératif que Fatima accepte 

la situation problème de manière à développer des habitudes qui me permettent de l’aider 

à travailler sa métacognition. 

De façon générale, Fatima doit apprendre à faire du lien (inférences, marques 

temporelles,..). Dans le projet présenté, il s’agira pour elle de développer les marques 

grammaticales de cohésion textuelle de manière à lui permettre d’améliorer sa 

compréhension fine et soutenir ses productions. 

En effet, si la créativité ne lui fait pas défaut et l’orthographe l’inhibe peu, le continuum de 

ses textes n’est pas respecté et elle ne peut pas en corriger les erreurs. 

Objectifs d’apprentissages : 

-Connaître le schéma narratif d’un conte (être capable d’en décrire les parties) 

-Dégager les relations de causalité, les circonstances temporelles et spatiales d’un conte 

-Etre capable d’inventer un court texte à partir de contraintes structurantes 

-Respecter la cohésion structurale du conte 

-Mémoriser un stock de mots ou groupe de mots propre au projet d’écriture 

-Etre capable d’évaluer sa production et de corriger ses erreurs de grammaire textuelle 

 

Alex est né en mars 1999. Depuis l’année scolaire 2007/2008 en CLIS, il est 

orienté cette année vers une ULIS. 

C’est un élève complètement intégré au groupe qui se repère parfaitement dans la classe et 

dans l’école. 

Suite à une naissance très prématurée, Alex présente des troubles très importants des 

fonctions cognitives. D’autre part, la dimension psychoaffective est prépondérante. Alex a 

un rapport au savoir de plus en plus apaisé mais reste néanmoins très affecté par la mise en 

danger d’une situation problème. Face à l’échec, il peut s’énerver, voire être violent envers 

lui-même. Il arrive même à Alex de ne pas vouloir se lancer dans l’activité car il pense ne 

pas en être capable. Il a pourtant des capacités au niveau de la logique car il lui arrive de 

faire des liens, notamment avec des expériences passées. 

D’autre part, Alex a des difficultés phonatoires qui ne l’empêchent pas d’être très bavard ! 
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Dans le domaine scolaire, Alex a une posture d’élève et a fait énormément de progrès 

durant ses années de CLIS : il commence à bien lire et répondre  à des questions de 

compréhension simples, il commence à établir des relations entre les nombres et peut faire 

quelques opérations simples (additions, soustractions préalablement posées).Cependant, il 

doit apprendre à maîtriser ses angoisses et sa confiance en lui pour se lancer pleinement 

dans l’action. D’autre part, il doit apprendre à lire et comprendre une consigne avant de 

faire pour éviter certaines erreurs. 

On repère chez Alex deux difficultés sur le plan cognitif : 

Son rapport à soi et sa grande inhibition d’une part, et sa difficulté à faire du lien 

(notamment dans le domaine écrit) d’autre part. 

Le premier besoin éducatif observé relève d’un travail transversal de narcissisation de 

celui-ci à travers des activités motivantes et rassurantes. 

Le deuxième besoin éducatif est lui aussi axé sur le transversal puisque nous sommes 

encore dans le domaine du cognitif, mais il peut être travaillé à partir d’exercices variés et 

concrets tels que la catégorisation ou bien encore les images (ou textes) séquentielles 

Objectifs d’apprentissages : 

-Connaître le schéma narratif d’un conte (être capable de le reconstituer sur une frise) 

-Dégager les relations de causalité, les circonstances temporelles et spatiales d’un conte 

-Etre capable de se mettre en action 

-Etre capable d’inventer un court texte à partir de contraintes structurantes 

-Respecter le temps du récit et son continuum 

-Mémoriser un stock de mots ou groupe de mots propre au projet d’écriture 

-Etre capable d’évaluer sa production et de corriger ses erreurs de grammaire textuelle 

 

Stella est née en décembre 2000.  En CLIS depuis l’année 2008/2009, c’est une 

enfant qui, bien que très timide, est pleinement intégrée dans le groupe classe. Elle se 

repère aisément dans l’école et  respecte les règles de vie de l’établissement. 

En classe, malgré une voix fluette et une difficulté phonatoire, Stella commence à prendre 

la parole de manière spontanée et face au groupe classe. C’est une élève qui veut 

progresser –particulièrement en lecture- et, bien qu’ayant des baisses d’attention et une 
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rapide fatigabilité, le plus souvent, elle commence à se concentrer sur les tâches 

proposées. Face à un échec, elle est capable de se remobiliser dans une action de 

remédiation. 

Dans le domaine cognitif, Stella peut mémoriser des poèmes, des mots nouveaux, mais il 

lui est difficile de réinvestir des connaissances. De même, au niveau logique, elle doit 

apprendre à faire du lien entre les évènements. 

Au niveau spatio-temporel, elle est capable de se repérer dans un espace préalablement 

découvert lorsque son corps est en mouvement, l’espace en deux dimensions lui pose 

problème –ce qui amène d’autres difficultés d’ordre instrumental qu’elle compense par 

une grande minutie.   

   La difficulté majeure qui se dégage du tableau des B.E.P. de cette élève est la 

structuration. 

La structuration chronologique : Stella peine à distinguer passé/présent/futur et a du mal à 

faire du lien entre différents éléments qu’elle n’a pas directement vécus. 

La structuration textuelle (dans le passage à l’écrit : pensée en mots) : elle n’arrive pas 

encore à obtenir de phrases cohérentes. 

Exemple: « l’arc-en-ciel petite fille » 

(Phrase écrite par dictée à l’adulte lors du rituel Le mot du jour – ici : arc-en-ciel) 

D’où une grande difficulté à obtenir une phrase cohérente. Il s’agit donc pour cette élève 

de travailler la structuration du récit à travers les activités de compréhension globale sous 

forme d’images séquentielles mais aussi d’activités décrochées en grammaire textuelle à 

partir de ses propres « jets » ou ceux d’autres élèves. 

Objectifs d’apprentissages : 

-Connaître le schéma narratif d’un conte (être capable de le reconstituer sur une frise) 

-Comparer un texte nouvellement entendu avec un texte connu (thèmes, personnages, 

événements, fin) 

-Comprendre la correspondance entre les temps verbaux (passé, présent, futur) et les 

notions d’action déjà faite, action en train de se faire, action non encore faite. 

-Exprimer les relations de causalité, les circonstances temporelles et spatiales d’un conte 

-Concevoir et écrire de manière autonome un texte court en respectant le continuum 
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-Présenter à une autre classe un travail collectif 

 

Bastien est né en février 2001. En CLIS depuis l’année 2009/2010, c’est un élève 

très réservé mais qui est pourtant bien inscrit dans la classe et dans le groupe : bien que  

parlant très peu lors de séances de groupe, il se met au travail facilement et souvent de 

manière autonome (après une reformulation de la consigne). En récréation, il joue avec ses 

camarades et peut même se montrer chamailleur. 

Au niveau cognitif, il semblerait que Bastien ait beaucoup de difficultés à mémoriser et à 

faire du lien: les compétences acquises l’année dernière sont difficilement  réinvesties et 

tout le champ transversal de la logique reste problématique. 

C’est un élève qui a malgré tout acquis des compétences et des connaissances scolaires. 

En lecture, il a compris le principe de l’association syllabique et utilise sa bonne mémoire 

visuelle pour enrichir son répertoire. Il a le désir d’apprendre à lire et  montre de réelles 

compétences dans le domaine de l’écoute et la compréhension d’un texte lu par l’adulte. 

En mathématiques, il peut compter jusqu’à 20 mais ne dénombre que difficilement jusqu’à 

5. 

Il est nécessaire d’aider Bastien à libérer sa parole et à restaurer sa confiance en lui. 

On peut voir chez Bastien une réelle appétence pour les récits et le domaine de 

l’écrit. Malheureusement, bien qu’il puisse facilement dicter une phrase à l’adulte : ses 

productions restent très timides et il n’arrive pas encore à développer sa culture littéraire et 

son imaginaire au service de la création. D’autre part, bien qu’assez sensible à l’écrit et 

capable de comprendre un texte de manière globale, la compréhension fine d’un récit est 

encore difficile, il faut maintenant travailler sur l’analyse structurale et la grammaire de 

texte. 

Se dégage donc pour Bastien deux besoins éducatifs particuliers dans le domaine observé : 

*Pouvoir mobiliser son imaginaire dans des situations de création 

*Pouvoir comprendre la structure d’un récit 

Objectifs d’apprentissages : 

-Connaître le schéma narratif d’un conte (être capable de le reconstituer sur une frise) 

-Comparer un texte nouvellement entendu avec un texte connu (thèmes, personnages, 

événements, fin) 
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-Exprimer les relations de causalité, les circonstances temporelles et spatiales d’un conte 

-Etre capable d’inventer un court texte à partir de contraintes structurantes 

-Etre capable de dicter à l’adulte une phrase cohérente et de compléter la ponctuation 

 

II. Le projet retenu en réponse aux B.E.P. des élèves 

 

« Faire accéder tous les élèves à la maîtrise de la langue française, à une 

expression précise et claire à l'oral comme à l'écrit, relève de l'enseignement du 

français mais aussi de toutes les disciplines. Chaque professeur et tous les 

membres de la communauté éducative sont comptables de cette mission 

prioritaire de l'institution scolaire.  

La fréquentation de la littérature d'expression française est un instrument 

majeur des acquisitions nécessaires à la maîtrise de la langue française.» 

Le socle commun des connaissances et des compétences
1
 

 

1. Présentation du dispositif (voir Projet en Annexe 2) 

Suivant le palier 1 du socle commun
2
 mon objectif principal est : 

« Rédiger un texte bref, cohérent, construit en paragraphes, correctement ponctué, en 

respectant des consignes imposées : récit, description, explication, texte argumentatif, 

compte rendu, écrits courants (lettres...) » 

Pour cela, plusieurs compétences entrent en jeu, et mes objectifs spécifiques sont 

déterminés à partir des besoins éducatifs particuliers de chacun.  

Comme je l’ai développé plus haut, les difficultés tangibles lors de l’évaluation initiale 

sont : l’attention, le rapport à soi face à une tâche (capacité à s’engager dans l’action), la 

compréhension fine (capacité à faire des liens), la cohésion textuelle et l’imagination. 

                                                             
1
Le socle commun de connaissances et de compétences, Décret du 11 juillet 2006 

 
2
Ibid 
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Ces élèves ont beaucoup de difficultés à produire un écrit : en début d’année, peu d’entre 

eux semblaient y prendre plaisir ou au moins y trouver un intérêt, pire, pour la plupart, 

cette demande scolaire semblait totalement les inhiber et les empêcher de penser. 

Bastien et Alex essayaient de bien faire sans tenter de comprendre quel était l’objectif de 

la tâche, Stella quant à elle restait complètement prostrée, ne faisait rien, et ne demandait 

pas d’aide, seule Fatima pouvait répondre de façon autonome à cette demande mais de 

manière rituellement semblable. 

Il s’agit donc pour moi de proposer un dispositif qui puisse aider chaque élève à 

développer des compétences de producteur de texte. J’ai imaginé un projet d’écriture de 

conte détourné en faisant le pari qu’une telle médiation permettrait de restaurer chez 

l’enfant le désir d’apprendre et l’estime de soi. 

 Pourquoi le conte ? 

Si j’ai choisi le conte comme support à l’écriture rédactionnelle, c’est d’abord pour sa 

dimension culturelle. En effet, c’est un support déjà connu par les élèves, et je savais par 

mon expérience que les enfants éprouvent du plaisir à l’écoute de contes merveilleux. 

D’autre part, plusieurs psychanalystes ont relevé les bienfaits de ce support dans leur 

dimension sublimatoire, Jean-Marc Gillig expliquant la théorie de Bruno Bettelheim écrit : 

« Le conte fournit en effet à l’enfant des matériaux de scénarios imaginaires qu’il serait 

incapable de concevoir tout seul, et qui lui serviront à transformer en fantasmes les 

contenus de son propre inconscient, en même temps qu’il rend supportables les 

frustrations subies dans la réalité par l’identification aux héros de l’histoire »
3
. 

J’ai choisi de travailler autour du conte merveilleux des frères Grimm : Le petit chaperon 

rouge car celui-ci a une fin rassurante : contrairement au conte d’avertissement de Charles 

Perrault qui se finit très mal et ne laisse que peu de place à l’imagination du lecteur, la 

version des frères Grimm est très rassurante : il suffit d’un chasseur pour renaitre ! 

 Quel projet pour quels objectifs (voir Séquence en Annexe 3) 

Le projet : créer individuellement ou collectivement un conte pour le présenter aux élèves 

de CP sous forme de Kamishibai. Ecrire son conte sous forme d’un livre interactif pour le 

ramener chez soi. 

Si mon dispositif suit la démarche de projet c’est pour : « concevoir des situations 

motivantes qui permettent de rencontrer les obstacles grâce auxquels on devra 

                                                             
3
Jean-Marie Gillig, Le conte en pédagogie et en rééducation, Paris, Dunod, 2005, p.172 
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apprendre »
4
. J’espère donc mobiliser  tous les élèves en visant un objectif commun et en 

passant par différents niveaux et outils d’aide permettant ainsi une différenciation propre à 

chacun de leurs besoins spécifiques. 

L’objectif de ce projet est de partir du plaisir partagé et de l’analyse structurale pour 

acquérir des compétences dans le domaine de l’écriture rédactionnelle. 

Ce dispositif est marqué par 4 grandes étapes qui se juxtaposent : 

 Imprégnation 

 Analyse 

 Création 

 Evaluation 

Celles-ci sont complétées par des activités décrochées autour de la grammaire de textes et 

la morphosyntaxe. 

Les instructions officielles signalent qu’ :« À la fin du CE1 les élèves doivent être capables 

d’: 

- écrire de manière autonome un texte de 5 à 10 lignes ; 

- utiliser leurs connaissances pour réfléchir sur un texte (mieux le comprendre, ou mieux 

l’écrire). »
5
 

Il me semble que, au vu du niveau général de compréhension de cette CLIS, je dois garder 

en tête les exigences de fin de cycle 2, puis décliner les compétences par groupes de 

besoins. 

 

2. L’idée de projet : chantier social et culturel 

 Théorie guidant l’action 

Dans cette partie théorique, je tenterai de convoquer les auteurs dont les travaux ont pu 

enrichir ma première hypothèse : le projet de production de conte permet de mobiliser 

l’élève grâce à sa portée sociale et culturelle. 

                                                             
4
Philippe Meirieu, Célestin Freinet : Comment susciter le désir d’apprendre, PEMF, 2001, p.18 

 
5
Bulletin officiel hors-série n° 3 du 19 juin 2008 
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Il m’a semblé nécessaire de réfléchir aux difficultés auxquelles étaient confrontés les 

élèves de mon groupe support et développer deux grands domaines émotionnels : 

- La motivation (rapport au savoir, au travail) 

- Le relationnel (rapport à soi, aux autres). 

- On ne fait pas boire un cheval qui n’a pas soif. 

Dans son livre Les dits de Mathieu
6
, Célestin Freinet raconte l’histoire d’un jeune citadin 

qui voulait faire boire de force un cheval. Le cheval ne céda pas. Mais le paysan qui avait 

tout vu lui expliqua qu’il se trompait en inversant l’ordre des choses : en voulant faire 

boire un cheval qui n’a pas soif. 

C’est une question essentielle au métier d’enseignant, comment donner aux élèves l’envie 

d’apprendre, de comprendre et de réinvestir ? 

C’est à cette question qu’a tenté de répondre Célestin Freinet. Pour lui, il faut donner soif 

aux élèves, sinon, ils n’ont aucune raison de se mettre au travail. A partir de ce constat, il a 

pratiqué une pédagogie de projet. Celle-ci mobilise les apprenants à partir de pratiques 

actives, « de travaux concrets », et développe alors, parce que cela est nécessaire, des 

savoirs scolaires. Le professeur est un accompagnant pédagogique. 

Michel Huber introduit la dimension socialisante du projet. Le pédagogue explique : « La 

pédagogie du projet-élève peut être définie comme un mode de finalisation de l’acte 

d’apprentissage. L’élève se mobilise et trouve un sens à ses apprentissages dans une 

production à portée sociale qui le valorise. Les problèmes rencontrés au cours de cette 

réalisation vont favoriser la production et la mobilisation de compétences nouvelles, qui 

deviendront des savoirs d’action après formalisation. Ces problèmes abordés 

collectivement vont activer des conflits socio-cognitifs dont le dépassement complexifiera 

les acquisitions en cours. »
7
 

Le projet mobilise car il a une visée sociale, ce qui permet de surcroit de créer une 

évaluation pragmatique par l’effet de feedback du destinataire. 

Philippe Perrenoud, dans son article : Apprendre à l’école à travers des projets : 

pourquoi ? comment ?
8
, développe l’intérêt de cette démarche pour permettre à chaque 

                                                             
6
Célestin Freinet, Les dits de Mathieu, Cannes, L’école moderne populaire, 1949 

 
7
 Michel Huber, Apprendre en projets, Lyon, Chronique sociale, 1999, p.18 

 
8
Philippe Perrenoud, Apprendre à l’école à travers des projets : pourquoi ? comment ?, Faculté de 

psychologie et des sciences de l’éducation, Université de Genève, 1999 
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élève de se mobiliser. L’auteur y vise 10 objectifs qui peuvent être attendus dans le cadre 

d’un projet. Ceux qui me paraissent essentiels au vu des besoins de ma classe sont : 

o Entraîner la mobilisation de savoirs et savoir-faire acquis, construire des 

compétences 

o Donner à voir des pratiques sociales qui accroissent le sens des savoirs et 

des apprentissages scolaires 

o Découvrir de nouveaux savoirs, de nouveaux mondes, dans une perspective 

de sensibilisation ou de « motivation » 

o Placer devant des obstacles qui ne peuvent être surmontés qu’au prix de 

nouveaux apprentissages, à mener hors projet 

o Provoquer de nouveaux apprentissages dans le cadre même du projet 

o Aider chaque élève à prendre confiance en soi, renforcer l’identité 

personnelle et collective à travers une forme d’empowerment, de prise d’un 

pouvoir d’acteur 

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

L’auteur insiste bien sur le projet qui favorise les nouveaux apprentissages et la mise en 

lien (difficulté cognitive qui met à mal la compréhension fine de mon groupe support). Le 

savoir scolaire prend alors sens, et la logique se développe. De plus, le désir valorisant de 

produire pour un autre aide chaque élève à s’engager dans l’action d’apprendre, mais la 

question de la déstabilisation pédagogique comme objet inhibant, n’est pas résolue. 

- Un projet de médiation culturelle 

Les élèves de la CLIS se protègent du déséquilibre dans lequel les plongent chacune des 

situations problèmes que propose une journée d’école. Pour éviter la confrontation avec 

l’incertitude et ainsi se protéger de toute dévalorisation, ils se cachent derrière soit un 

conformisme stérile soit un mutisme ou une inhibition, voire des troubles du 

comportement. 

Par ce constat de départ, j’ai fait le lien avec les élèves que Serge Boimare décrit dans son 

livre L’enfant et la peur d’apprendre
9
. Certes, les élèves de CLIS ne sont normalement pas 

des enfants en échec scolaire suite à des troubles du comportement et ils ne témoignent 

                                                                                                                                                                                       
 
9
Serge Boimare, L’enfant et la peur d’apprendre, Paris, Dunod, 2000 
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pas d’un refus aussi catégorique que les enfants que décrit le pédagogue, cependant on 

retrouve les difficultés psychologiques et instrumentales citées : inhibitions, troubles de 

l’attention ... 

Pour l’auteur, il est possible de les aider à retrouver leurs capacités à apprendre en passant 

par la médiation culturelle. Celle-ci permettrait de s’appuyer sur leurs préoccupations 

identitaires et leurs peurs archaïques - trop prégnantes pour les occulter. Pour lui, le but de 

la médiation culturelle est double : 

« -Donner du sens et de l’intérêt dans un premier temps aux savoirs proposés, en ne les 

coupant plus des racines pulsionnelles 

-Jouer le rôle de pare-feu devant les craintes qui sont déclenchées par l’apprentissage, en 

leur offrant une possibilité de représentation enfin compatible avec le travail de la 

pensée. »
10

. 

On retrouve ici, la dimension psycho-affective développée par Jean-Marie Gillig au regard 

de la théorie de Bruno Bettelheim (comme nous l’avons vu plus haut, le conte permet aux 

enfants « non seulement de fantasmer pour le plaisir, mais aussi de résoudre leurs 

problèmes psychologiques personnels »
11

). 

Il me semble donc intéressant d’utiliser le conte et sa dimension symbolique comme 

médiation culturelle pour permettre aux élèves de dépasser leurs peurs et ainsi provoquer 

de nouveaux apprentissages dans le cadre d’un projet. 

Pour conclure, je fais l’hypothèse qu’un projet de médiation culturelle telle que 

l’élaboration d’un recueil de contes détournés interactif et la création d’un Kamishibai 

peut permettre aux élèves présentant des troubles des fonctions cognitives de provoquer de 

nouveaux apprentissages à travers sa dimension sociale et culturelle. 

 

 Description et analyse de pratique expérimentée: situation problème 

En début d’année les B.E.P. des élèves dans le domaine de la production d’écrit 

étaient : 

 

                                                             
10

Ibid, p.14 

 
11

Jean-Marie Gillig, Le conte en pédagogie et en rééducation, Paris, Dunod, 2005, p. 70 
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Domaine cognitif : 

-Difficulté à comprendre 

- Difficulté à s’imaginer 

- Difficulté à coordonner les différents types d’information (lexique, syntaxe de phrase et 

de texte) 

- Difficulté à intégrer ces informations en une représentation mentale cohérente 

- Difficulté à inférer (signifiant/signifié, abstraction) 

Domaine relationnel : 

-Inhibition face au travail 

-Manque de motivation 

Il s’agissait donc pour moi d’imaginer un dispositif qui puisse répondre à tous ces besoins. 

Le plus important d’entre eux étant le sens, la capacité à faire du lien, il m’a semblé 

judicieux de mettre les apprenants dans une démarche de projet exigeante et stimulante. 

Il m’est très difficile d’analyser ma pratique au regard de cette hypothèse car il s’agit d’un 

ensemble d’observables validés dans la progression du projet. 

Cependant, si je ne peux vérifier les B.E.P. de manière formelle il m’est possible d’évaluer 

leur implication émotionnelle (rapport à soi/ rapport au savoir). 

Lors de la présentation du projet, je leur ai proposé de lire leur conte sous forme de 

Kamishibai à une autre classe. 

Nous avons alors décidé de réaliser une affiche (qui pourrait être complétée) pour ne pas 

oublier vers quels chefs d’œuvre ils devaient tendre : 

Questions à se poser avant d’écrire (à qui j’écris ? dans quel but ? qu’est-ce que j’ai à 

dire ?…) 

Dans les premières séances, peu d’élèves ont pris la parole pour ajouter une idée. Puis 

petit à petit : Alex a pu dire « je vais écrire pour raconter des histoires », Fatima« on va 

écrire pour partager », Bastien « je vais écrire pour que Fatima lise aux CP ». Lorsque 

nous avons abordé le conte détourné (et après avoir construit l’affiche sur ce genre 

particulier), plusieurs élèves ont voulu qu’on rajoute « on va écrire pour faire rire ». 

Comme on peut le constater, tous se sont très vite impliqués émotionnellement. Stella, 

bien que très timide, a suivi chacune de ces étapes avec beaucoup d’attention. Cependant, 
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si je peux affirmer que tous les élèves de mon groupe support sont impliqués dans le 

projet, reste à évaluer la capacité de ce dispositif à les mettre dans l’acte d’apprendre. 

Lorsque les écrivains en herbe se sont lancés dans le premier jet de leur situation initiale 

(séance 9), j’ai pu remobiliser les élèves les plus inhibés en rappelant le but de cet écrit 

(partager, lire aux CP,..) en leur montrant leur affiche. Suite à la lecture de leurs textes, je 

décide de travailler en séance décrochée sur les substituts car il y a un manque au niveau 

de la cohésion textuelle : répétition (mis à part pour le texte  de Bastien et son groupe que 

j’avais malheureusement trop guidé dans leur dictée à l’adulte). 

Je lis un de leurs écrits, puis deux, en insistant sur la répétition du nom du personnage. 

Puis nous cherchons une solution. Je leur propose de lire le conte original en nous 

focalisant sur un personnage puis nous dressons sa fiche d’identité. 

Institutionnalisation : Il y a plusieurs mots qui peuvent servir à décrire les personnages, les 

auteurs utilisent ces mots pour éviter de se répéter. 

La séance suivante, je leur propose de trouver des mots pour remplacer le nom de leur 

personnage (je ne me focalise que sur un personnage) et leur proposer de réécrire leur 

texte. 

Dans cette brève description de progression, l’on peut voir que tous ont bien assimilé le 

lien entre les différentes phases du projet et les séances contextualisées et 

décontextualisées car cela était nécessaire pour l’amélioration de leur écrit qui sera lu pour 

un tiers. Les élèves donnent sens aux apprentissages qui sont alors contextualisés. 

 

 Peut-on valider cette hypothèse ? 

On trouve bien ici une hypothèse de réponse au manque de mobilisation. J’ai 

remarqué qu’en effet un  projet soutient la conception de situations motivantes qui 

permettent de rencontrer des obstacles grâce auxquels ils pourront apprendre à travers le 

socio-constructivisme, c'est-à-dire à travers leurs représentations qu’ils confrontent. Le 

projet d’écriture permet de travailler la production de textes en tant que telle, mais aussi la 

compréhension, la structure narrative et permet des activités décrochées de morphosyntaxe 

qui prennent sens car elles sont rattachées à une difficulté mise en exergue par la 

production d’un élève. Bien sûr, c’est à moi de savoir quand l’obstacle correspond à une 

progression décisive pour le groupe d’élèves, par l’analyse de leurs besoins éducatifs 

particuliers, je dois faire le choix de répondre de manière directe à une difficulté (soit 
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parce qu’elle ne se trouve pas dans la Zone Proximale de Développement
12

, c'est-à-dire 

que le saut cognitif serait trop important, soit parce que face à plusieurs difficultés il faut 

faire un choix), ou d’utiliser ce besoin pour  travailler de manière décrochée et ainsi 

construire des savoirs. 

Le projet d’écriture permet la différenciation pédagogique : chacun avec un étayage 

différent, tous vers un même but. Pour produire un écrit, Fatima est aidée à se projeter 

avec une grille d'analyse corrective, pour Alex c’est un corpus de mots qui lui permet de se 

lancer dans l'écriture de manière autonome. Stella quant à elle a besoin de consignes très 

fermées et Bastien travaille en groupe avec la manipulation de marionnettes. 

Mais, même si je reste convaincue de l’importance de ce projet, et si je peux constater 

l’implication des élèves,  je ne peux affirmer que le projet est nécessaire car je ne peux 

prouver que ces enfants n’auraient pas appris si ces séances étaient décontextualisées. 

Pourtant, il me semble que cet apprentissage par projet est plus durable. 

 

3. L’analyse structurale : soutien à la production et gage de cohésion 

 Théorie guidant l’action 

Il s’agit pour moi de convoquer les auteurs qui apportent des clefs pour porter la 

création et la production de textes des élèves : les guider, les étayer sans faire à leur place. 

Ainsi, je tenterai de développer  mon hypothèse de départ : l’analyse structurale du conte 

s’inscrit comme cadre porteur à la production d’écrit en activant la production de textes 

cohérents. 

Dans son livre La pensée décontenancée
13

, Bernard Gibello développe la théorie selon 

laquelle les enfants présentant des troubles des fonctions cognitives (plus particulièrement 

la dysharmonie cognitive) ont besoin plus que les autres de travailler les contenants de 

pensée. Ces contenants sont des systèmes dynamiques inconscients par lesquels les 

contenus de pensée peuvent prendre sens, être compris, mémorisés et transmis. Ils 

structurent la pensée. 

                                                             
12

La zone proximale de développement est « la distance entre le niveau de développement actuel tel qu’on 

peut le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout les problèmes seul et le niveau de développement 

potentiel tel qu’on peut le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout des problèmes lorsqu’il est 

assisté par l’adulte ou collabore avec d’autres enfants plus avancés » 

Lev Vygotsky, Pensée et Langage Terrains / Editions Sociales, 1985, p 287 

 
13

Bernard Gibello, La pensée décontenancée. Essai sur la pensée et ses perturbations, Bayard, Paris, 1995 
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Il s’agit donc de travailler sur des entrées qui vont les favoriser. 

Dans un projet de production de conte détourné on peut développer deux types de 

contenant : 

-Un contenant socio-culturel (idée que l’on retrouve chez Serge Boimare) : le conte, la 

création. 

-Un contenant symbolique (ou cognitif) : le langage. 

Dans le langage écrit, ces liens associatifs, que l’on pourra grâce à la permanence de 

l’écrit, manipuler et étudier, vont permettre d’élargir encore les contenants cognitifs. Toute 

la grammaire de texte prend alors sens : il s’agit pour l’apprenant de se servir de cadres 

pour en ouvrir d’autres (notamment dans le domaine logique et spatio-temporel). 

L’analyse structurale comme cadre contenant : 

En m’appuyant sur le livre de Jean-Marie Gillig
14

, j’ai découvert les différentes variantes 

historiques de l’analyse structurale (en commençant par son précurseur : Vladimir Propp 

et son livre Morphologie du conte, paru en 1928). L’auteur insiste sur  le modèle de Paul 

Larivaille et le schéma quinaire (forme la plus souvent usitée à l’école primaire) qui 

traduit assez pertinemment les différentes étapes de ce type d’écrit. Il semble que cela soit 

le support qui permette, une fois intégré, d’être repris comme cadre assez facilement. Les 

élèves peuvent alors travailler par étapes tout en visualisant la progression grâce à  

l’affichage élaboré par leurs soins : 

AVANT PENDANT APRES 

Etat 

initial/équilibre 

Elément 

perturbateur 

(rupture) 

Actions Elément 

déclencheur de 

l’état final 

Etat final 

 

Qui ? Quand ? 

Où ? 

Quoi (quel est le 

problème) ? 

Quelles 

péripéties 

s’enchaînent en 

conséquence ? 

Quel élément 

va provoquer 

la fin ? 

Comment se 

termine l’histoire ? 

 

A partir de ce tableau pourra démarrer l’analyse structurale : il faudra repérer et organiser 

les évènements, y faire correspondre les personnages qui en font partis, les lieux, 

développer des stratégies. 

                                                             
14

Jean-Marie Gillig, Le conte en pédagogie et en rééducation, Dunod, Paris, 2005 
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Mais pour la compréhension fine et les compétences nécessaires à la rédaction d’un conte, 

il faut aussi travailler les  marques linguistiques: 

Dans son article paru dans l’ouvrage de D. Gaona’ch et M.Fayol Aider les élèves à 

comprendre
15

, Maryse Bianco explique que comprendre c’est traiter les marques 

linguistiques, et que l’objectif de l’enseignant c’est focaliser l’attention des apprenants sur 

celles-ci. 

Pour l’ auteur, trois marques linguistiques de cohésion sont à traiter : la ponctuation, les 

connecteurs, et les marques référentielles. 

Face aux évaluations de début d’année, j’ai retenu les difficultés suivantes : 

 Les marques linguistiques orales/écrites qui désignent le personnage ne sont pas 

repérées, 

 La ponctuation est peu connue et mal maitrisée, 

 Les connecteurs ne sont pas repérés, 

 Les rapports de causalité entre événements ne sont pas établis. 

Il s’agit de focaliser le travail d’analyse sur les noms propres et leurs substituts, les 

connecteurs temporels et logiques et la ponctuation. 

Dans l’élaboration de mon projet, je pense une place importante à l’analyse structurale 

comme cadre porteur de la production de chacun. 

Le conte, parce que très cadré comporte des conventions et un code linguistique qui laisse 

peu de liberté dans l’élaboration de sa structure. ¨Pour reprendre la théorie de Bruner
16

 

qu’il développe dans la description des 6 fonctions de l’étayage,  il s’agit de réduire leur 

degré de liberté en développant des formats qui restreignent la complexité de la tâche et 

ainsi évitent la surcharge cognitive. C’est alors qu’est possible la transformation de leur 

niveau actuel en relation avec leur niveau potentiel. « On doit noter le rôle important que 

jouent les formats en assurant une mesure constante de succès pour l’enfant et l’adulte. 

En limitant la difficulté de la tâche à un niveau accessible à l’enfant, les formats lui 

permettent de poursuivre son activité avec un minimum d’aliénation dû à l’échec. Bien 

sûr, les formats sont souvent construits de façon à présenter à l’enfant des tâches qui sont 

                                                             
15

Maryse Bianco, Apprendre à comprendre : l’entrainement à l’utilisation des marques linguistiques in 

Aider les élèves à comprendre, D.Goana’ch et M.Fayol, Hachette, 2005 

 
16

Jérome S. Bruner, Le développement de l’enfant savoir faire savoir dire, Chapitre 11,, PUF, Paris, 1991 
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légèrement au-delà de ses capacités immédiates pour provoquer un voyage dans la zone 

proximale de développement »
17

 

C’est par l’évocation et le traitement des marques linguistiques que l’on développera le 

schéma quinaire et sa compréhension de manière à structurer le projet, à lui donner une 

forme à atteindre qui pourra rassurer l’écrivain en herbe et lui permettre de se lancer. 

Puis, à partir de situations problèmes concrètes posées par la production de leurs écrits, les 

élèves pourront construire des apprentissages dans le domaine de la grammaire de texte, 

donnant ainsi sens aux apprentissages. 

Les invariants du conte ainsi que les activités décrochées en morphosyntaxe permettent à 

l’apprenant de se repérer et ainsi se rassurer. Au regard de la théorie de Bernard Gibello il 

s’agit de leur offrir un contenant de pensée socio-groupo-culturel (le cadre du conte étudié 

en groupe), et symbolique. 

La structure contenante du conte, parce qu’immuable et facilement repérable, me paraît 

donc  intéressante pour développer une situation de production d’écrit. 

 

 Description et analyse de pratique expérimentée: situation problème 

Le dialogue 

Après avoir écrit leur situation initiale, les élèves devaient produire un dialogue 

pour introduire la rencontre entre les deux personnages principaux (séance 11). 

Après lecture de deux dialogues (conte traditionnel et conte détourné Le petit chaperon 

vert
18

) les élèves écrivent leurs premiers jets : 

-Bastien (dictée à l’adulte)  La sorcière au chaperon rouge dit au loup de monter et il lui 

dit non.  

-Stella: Le loup avec le petit chaperon rouge pabe (parle) des fleur  

-Alex : Il se disse des choses.  

-Fatima : vien vien vien » non non  jais n’ais pas envis « mais je vais pas te manger mois 

je ne mange pas elle (les) petites fille » « je vouller te faire pere jais fain mois ». a OK je 

                                                             
17

Ibid, p.289 

 
18

Grégoire Solotareff, Nadja, Le petit chaperon vert, l’école de loisirs, Paris 
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me dizai que les lapin sa ne manger pas elle petite fille mais ma tante ma dis de 

maprocher des presene (de personne). 

Je constate que le cadre du projet a permis à tous de se lancer dans l’action de produire 

une phrase ou un court texte. De même, les difficultés syntaxiques au niveau de la phrase 

ne s’inscrivent plus dans chaque énoncé. Cependant, les besoins en grammaire textuelle se 

font ressentir. Bastien, Stella et Alex ne sont pas dans le discours direct , et Alex a toujours 

une imagination très inhibée. Fatima quant à elle semble bénéficier de connaissances dont 

elle tente de se servir, mais la morphologie du dialogue n’est pas connue. 

 Grâce à la production individuelle et la confrontation socioconstructiviste, les élèves sont 

capables de repérer que les personnages « ne parlent pas vraiment », « directement », 

Fatima précise que les autres enfants n’ont pas utilisé la bonne ponctuation (sans nommer 

les guillemets). 

Je décide de faire une séance décrochée en grammaire de texte sur le dialogue. Je choisis 

de concentrer la situation problème sur la ponctuation de manière à éviter une surcharge 

cognitive. Maryse Bianco affirme que ces marques sont le gage d’une cohésion textuelle, 

et je fais le pari que ce cadre permettra aux élèves d’être portés dans leur production. 

Selon leurs besoins éducatifs particuliers, je différencierai leurs tâches de façon à leur 

permettre d’accéder à un nouveau degré de connaissance. 

Objectif de séance : Utiliser la ponctuation dans un dialogue (les élèves ont conscience 

que cette séance leur servira à structurer leur récit : ils m’ont demandé à la séance de 

production de texte comment on écrit un dialogue) 

Objectifs spécifiques : 

Domaine perceptif : Reconnaître les guillemets (discrimination visuelle) 

Domaine cognitif : Différencier narration/discours direct 

Au tableau le premier dialogue entre le loup et le petit chaperon rouge dans le conte 

traditionnel des frères Grimm (les guillemets sont marqués en jaune). Le texte est aussi 

distribué en individuel de manière à aider matériellement les élèves (ici Stella) ayant des 

troubles visuels. 

Après avoir lu le texte à haute voix, les élèves sont invités à resituer l’étape du conte sur 

l’affichage de la classe, ce qui leur permettra de structurer leur pensée et  retrouver des 

images sur cette scène. 

Oral : Combien y a-t-il de personnages ? Que font-ils ? 
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Réponses attendues : Les personnages parlent, c’est un dialogue. 

Situation problème : par groupe de trois les élèves sont invités à souligner en bleu le 

discours du loup et en rouge celui du petit chaperon rouge. Difficulté envisagée : le 

narrateur est présent, j’ai donc décidé d’écrire le discours en gras. 

Construction des savoirs et mise en commun: les élèves sont face à une réelle situation 

problème, chaque groupe est constitué de lecteurs qui relisent le texte, pourtant tous sans 

exception soulignent le narrateur (ex : « Bonjour Petit chaperon rouge »  lui dit-il). 

Mon but étant qu’ils repèrent les guillemets, je pensais les aider en écrivant en gras le 

dialogue et en marquant la ponctuation propre au discours en jaune. Pourtant aucun ne m’a 

parlé des guillemets, pas même Fatima qui semblait pourtant les connaître ou tout du 

moins les avoir déjà rencontrés. Il s'agit sans doute d'une erreur liée au fait d'une confusion 

de la consigne: peut-être ont-ils pensé qu'il fallait souligner une phrase, et non l'énoncé du 

personnage, ils ont donc choisi de s'arrêter au point! Il aurait sans doute fallu que je fasse 

reformuler la consigne par un élève. Ainsi, le problème se serait peut-être posé en amont. 

Pour pallier à cette confusion j'ai  décidé de faire lire le dialogue en distribuant les rôles à 

deux apprentis lecteurs. Très vite Alex et Fatima ont remarqué le problème (« On dit pas 

ça quand on parle ! »), la mise en commun socioconstructiviste permet une correction 

assez rapide et efficace. 

Ensuite, je demande s’ils connaissent les éléments qui encadrent le discours. Stella repère 

les guillemets et fait remarquer à la classe qu’il y en a des deux côtés du discours des 

personnages (« c’est facile »). 

Institutionnalisation : Ce sont des guillemets, ils servent à marquer le discours direct. 

Tâche individuelle : Je leur propose alors de replacer individuellement les guillemets sur 

la suite du dialogue, les non-lecteurs sont aidés par l’AVS qui lit le dialogue et leur 

indique que la tâche requiert une bonne observation. 

 Bastien n’éprouve aucun problème et veut passer au tableau pour la correction. Il fait une 

erreur formatrice pour la classe : les guillemets vont dans le même sens. Nous observons 

le premier texte. Confrontation, construction, puis systématisation. 

La séance suivante, quand nous avons repris le dialogue, les élèves ont pu s’aider de 

l’affichage créé suite à la séance sur les marques linguistiques du dialogue et se sont 

lancés dans leur production soutenue par le cadre linguistique. 
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Tous avaient compris ce qu’était un discours direct et ont pu visualiser la structure 

attendue avec l’affichage. Les guillemets s’ils ont été inversés n'ont jamais été oubliés. 

Pour Fatima et Alex, j’ai continué la démarche en travaillant sur les verbes qui soutiennent 

le dialogue, et leur ai imposé d’en utiliser au moins un. 

 

 Peut-on valider cette hypothèse ? 

Les élèves de mon groupe de travail ont tous de grandes difficultés à se lancer dans la 

production de textes : portées par des troubles cognitifs ou disciplinaires, leurs difficultés 

principales sont la mise en action et la cohésion textuelle. 

L’analyse de ces séances permet de visualiser la progression et ainsi d’acquérir de 

nouveaux savoirs. Il s’agit de partir de besoins concrets qui font sens pour les élèves. 

A partir de la structure du conte détourné, les élèves ont dû faire face à une difficulté 

concrète qui les empêchait de passer à l’étape suivante : la structure du dialogue n’était 

pas connue. 

Il a donc fallu que nous passions par l’analyse structurale du dialogue. 

En suivant l’idée de M. Bianco, j’ai choisi de focaliser les élèves sur les marques 

linguistiques de ponctuation. 

Comme on peut le constater, ici, l’importance de l’interaction avec les autres dans le 

développement de la conscience est primordiale. C’est grâce au groupe que les élèves 

construisent les savoirs nécessaires au problème posé par le projet. 

A partir de cet exemple, je peux dire que cette hypothèse est porteuse de cadres 

structurants : ici la présentation de modèle décortiqué et analysé aide à démontrer la tâche 

à l’apprenant, et l’aide ainsi à se lancer dans l’action. Grâce à l’élaboration de contenant 

de pensée tous ont pu réécrire un dialogue cohérent : 

-Fatima a pu travailler de manière totalement autonome pour produire un texte drôle et 

organisé, la cohésion textuelle commence à se construire, et les apprentissages en 

grammaire textuelle prennent sens. 

-Alex a pu se réapproprier le schéma du dialogue pour construire un scénario cohérent. 

Malgré tout, la surcharge cognitive que lui demande et le travail de création et le travail de 

transcodage est très prégnante, et parfois, il a besoin que je l’aide à écrire son texte. 

Cependant, il a pu faire des phrases en discours direct et les guillemets ont été placés. 
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-Stella a profité du cadre que posait la structure du dialogue et a pu  dépasser son 

inhibition, avec l’aide de l’adulte jamais très loin et prêt à la remobiliser par des questions 

ciblées, elle a pu écrire quelques phrases échangées entre ses personnages. 

-Bastien est passé par la manipulation de marionnettes réalisées par son groupe pour faire 

vivre le dialogue et ainsi  réinvestir les connaissances travaillées en activité décrochée. 

Avec mon aide, il a pu faire des phrases en discours direct et après que j’ai écrit le 

dialogue joué par son groupe il a placé les guillemets correctement. 

Face à la difficulté de la tâche, il me semble que les élèves ont pu profiter du cadre 

structurant établi en apprentissage connexe, cependant ils ont encore tous besoin d’un 

étayage particulier à leurs besoins éducatifs. 

 

4. Détourner un conte traditionnel : Le petit chaperon rouge 

 Théorie guidant l’action 

Pour cette dernière partie, je convoque des auteurs qui ont parlé de la pensée créatrice 

et l’imagination pour tenter de soutenir ma troisième hypothèse qui suppose qu’un travail 

d’analyse fondée sur l’analogie et le contraste entre un conte classique et sa version 

détournée permet de faire du lien et de développer l’imaginaire. 

« On ne produit bien que si on est à la fois imprégné et capable de décoder l’objet de cette 

imprégnation dans ses règles fondamentales. C’est dire que l’imprégnation culturelle ne 

représenterait qu’une modeste valeur si la capacité d’analyse ne venait la compléter et la 

rationaliser, et par là même donner paradoxalement de nouvelles perspectives à 

l’imaginaire » 
19

 

Jean-Marie Gillig défend l’idée que sans analyse, l’imprégnation ne suffit pas à porter 

l’imagination. 

Développer la compréhension fine par l’analyse comparée 

Dans un projet de création de conte détourné, il s’agit de partir de comparaisons pour 

développer un cadre, une structure. C’est en confrontant le schéma quinaire de Larivaille à 

un texte contemporain que l’on développe la compréhension fine.  La parodie comporte 

une dimension réflexive car c’est dans un système d’échos que se construit la lecture. 

                                                             
19

Jean-Marie Gillig, Le conte en pédagogie et en rééducation, Paris, Dunod, 2005, p.33 
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Dans son livre Le savoir en construction
20

, Britt-Mari Barth insiste sur la question du 

transfert qui ne peut être possible qu’après la multiplication des exemples. Pour l’auteur, 

varier les contextes est un moyen d’y parvenir car cela permet de déclencher des 

correspondances avec ce qui se trouve dans son répertoire cognitif. 

Lire c’est lier. 

Libérer l’imagination par un genre accessible et cadrant 

Une fois que le canevas narratif est mis en place (balisage de toutes les étapes de la 

rédaction : structure quinaire), le processus créatif est censé démarrer. 

L’élève commence à comprendre qu’un auteur, c’est aussi quelqu’un qui lit, et qui nourrit 

ses productions de ses lectures. 

Cependant, le cadre ne suffit pas, l’analyse intertextuelle ne suffit pas forcément à 

démarrer un désir d’écrire, l’imagination ne vient pas. 

Les élèves de mon groupe support, bien qu’imprégnés ne peuvent écrire sans contrainte : 

« Ce n’est pas que les enfants manquent du pouvoir d’imaginer, mais qu’on ne leur a pas 

donné la possibilité de mettre en forme leur imagination »
21

 nous dit le pédagogue Jean-

Marie Gillig. 

En effet, les enfants doivent avoir analysé finement la structure qui leur sert de canevas 

narratif mais aussi être guidé par une contrainte qui, parce qu’elle cadre la pensée (voir 

hypothèse 2) permet de libérer l’imagination. Il s’agit de ne pas multiplier les demandes. 

Pour des élèves porteurs de troubles importants des fonctions cognitives, il s’agit de 

focaliser la pensée sur un domaine. Il faut les guider en posant une contrainte porteuse. 

C’est Gianni Rodari qui a développé le plus d’idées de parodie (salade de contes, conte à 

l’envers,  comment faire dérailler les histoires,…) et donc de contrainte. Dans son livre 

Grammaire de l’Imagination
22

, il donne des recettes aux pédagogues et auteurs en herbe. 

Dans la préface de son ouvrage il pose : « L’imagination est une énergie 

transformatrice ». 

J’ai choisi de partir de son idée au chapitre 18 car elle me paraît la plus cadrante: 

 

                                                             
20

Britt-Mari Barth, Le savoir en construction, Retz Edition, Paris, 2002 

 
21

Jean-Marie Gillig, Le conte en pédagogie et en rééducation, Paris, Dunod, 2005, p.112 

 
22

Gianni Rodari, Grammaire de l’imagination, EFR, Paris, 1979 
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«Contes à l’envers 

Une variante du jeu du « conte défait » consiste à un renversement délibéré et plus 

systématique du thème du conte. 

Le petit chaperon rouge est méchant tandis que le loup est bon… 

(…) 

La technique de l’erreur se donne ainsi une idée directrice, une ligne d’action »
23

 

Ce renversement du thème du conte  permet de garder les mêmes étapes que le conte 

connu. 

Le dispositif sera individuel sauf pour quatre élèves très inhibés et peu ou pas autonomes 

car : 

« Ecrire est une démarche toute personnelle, un processus complexe qui articule ces 

aspects éminemment personnels que sont la représentation, la mémoire, l’affectivité, 

l’imaginaire, etc. Personne ne peut dispenser un enfant de cette activité, de cet 

apprentissage et en définitive de cette alchimie propre. »
24

 

 

 Description et analyse de pratique expérimentée: 

Création des personnages principaux (annexe 4) 

Cette séance est la première en production d’écrit. 

Auparavant le travail d’imprégnation et d’analyse s’est effectué autour de contes 

classiques. Puis nous avons choisi de partir sur le conte des frères Grimm Le petit 

chaperon rouge, en le comparant avec les parodies suivantes : Un petit chaperon rouge de 

Marjolaine Leray, Le petit chaperon rouge a des soucis de Anne-Sophie de Montsabert et 

Géraldine Alibeu. 

Ces séances préparatoires nous ont permis de dégager les caractéristiques du conte 

détourné et ses invariants avec le conte traditionnel. 

Séance 7 

Objectif : dessiner puis décrire les personnages principaux de son propre conte détourné 

                                                             
23

Ibid, p.85 

 
24

Josette Jolibert, Groupe de recherche Ecouen, Former des enfants producteurs de textes, Paris, Hachette 

éducation, 1999, p.38 
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Objectifs spécifiques : Inverser les caractères des personnages du conte traditionnel 

Avant de commencer, je travaille l’enrôlement en faisant ressurgir leurs conceptions sur le 

projet et le conte détourné. Tous sont très emballés à l’idée d’écrire un conte pour l’offrir 

au CP, cependant, le genre parodique ne semble pas encore acquis. 

Je les aide en les renvoyant vers l’affiche que nous avons créée sur le conte détourné. Puis 

je leur passe la consigne : vous allez devoir décrire vos deux personnages principaux mais 

attention : leurs caractères doivent être inversés ! 

Pour vérifier qu’ils aient bien tous compris la tâche à effectuer, je leur demande de 

reformuler puis je donne un exemple (voir Rodari). 

Je distribue à chacun une feuille format A4 pour qu’ils puissent dessiner leurs 

personnages. 

Chacun se lance dans l’action. Seul Alex semble complètement inhibé puis finit avec mon 

soutien par dessiner un bonhomme patate sans aucune caractéristique. 

Je pose l'hypothèse que c'est un élève qui a eu peu de fois l'occasion de dessiner. Son geste 

est très peu précis alors qu'il est capable d'une écriture cursive. La création plastique 

n'étant pas mon objectif, je décide de lui proposer en aide matérielle un dessin des 

personnages principaux où les éléments caractéristiques sont effacés, il doit ajouter les 

yeux, la bouche et le colorier. 

Les autres élèves du groupe support semblent portés par le dessin et la contrainte 

structurante (voir Annexe 5). 

Une fois le dessin terminé, chacun passe à la description écrite (je demande au minimum 

une phrase par personnage). Je reste avec le groupe des non-lecteurs, non-scripteur (où se 

trouve Bastien) et mon AVS suit les élèves du groupe 2 en les soutenant narcissiquement 

et en écrivant sur un brouillon les mots qui leur manqueraient. 

La synthèse se fait en groupe et aboutie à une affiche avec différents mots qui peuvent 

caractériser leurs personnages. Nous les catégorisons : noms, caractères, ce qu’il aime, ce 

qu’il n’aime pas. Elle leur permettra d’enrichir le portrait de leur personnage lors de la 

production de l’étape initiale. 

La séance 9 correspond à la création de l’état initial. Grâce à la contrainte à la fois 

cadrante et farfelue, la plupart de mes élèves ont pu créer un univers parodique drôle et 

atypique. Bastien et Fatima n’ont eu aucun problème à se lancer dans l’action mais Stella  

a encore eu besoin d’étayage (aide humaine : reformuler la consigne, revoir le schéma 
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narratif du Petit chaperon rouge, dictée à l’adulte). Pourtant, c’est Alex  qui a eu le plus de 

mal à  produire l’état initial (malgré un bon niveau de compréhension). La complexité de 

la tâche (inventer + suivre la morphologie de l’état initial + écrire) l’a totalement bloqué, 

malgré ses supports d’aides construits lors des séances précédentes. Il a fallu que j’écrive 

chaque début de phrase qu’il puisse compléter (ex : Il était une fois…..   C’est alors……   

), alors, il a pu s’en détacher pour écrire ses propres connecteurs ! 

Pour conclure, je peux tout de même dire que leur imagination fut portée par l’inversion 

des caractères mais aussi la mise en commun qui, par un effet de feedback, à développer la 

création (voir Annexe 6). 

 

 Peut-on valider cette hypothèse ? 

Au début de l’année, les élèves avaient différentes difficultés qui rendaient la 

création très difficile : 

-Impossibilité de comprendre 

-Impossibilité de s’imaginer 

-Impossibilité d’inférer (signifiant/signifié) 

-Impossibilité à mentaliser 

Il me semble que l’analyse comparée est pertinente car elle permet d’organiser une 

structure à atteindre en travaillant la compréhension fine et le schéma narratif. Elle permet 

de dégager ce sur quoi l’on peut jouer et surtout donner des images mentales aux élèves. 

Ces images mentales sont une des composantes nécessaires à l’imagination et donc à la 

création. Sans images mentales, il n’y a pas de pensée créative. 

D’autre part, le fait d’utiliser l’inversion permet aux élèves d’utiliser un repère (le 

personnage traditionnel) qu’ils peuvent inverser selon leur désir (physiquement, 

psychologiquement, féminin/masculin) ce qui, tout en laissant une certaine liberté, permet 

de se raccrocher à quelque chose de stable (très rassurant). 

Comme je l’ai noté, tous ont pu dresser le portrait de leurs personnages avec un réel 

plaisir, le support dessin a été d’une grande aide. 

Cependant, pour Alex, le fait de bénéficier d’un tableau des personnages n’a pas été 

suffisant pour écrire la situation initiale de son conte de manière autonome. N’ayant sans 

doute pas assez travaillé la structure contenante ou bien encore n’ayant pas prévu d’aide 
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cadrante, sa grille des personnages n’a pas suffi à le porter. Ses grandes difficultés 

cognitives limitent la pluralité d'une tâche, il me semble que le fait de demander et d'écrire 

et de créer provoque une surcharge cognitive qui l'empêche de penser. 

Bien qu'étant lecteur/scripteur, il me semble qu'une dictée à l'adulte serait plus adaptée 

pour un premier jet créatif, avant de focaliser Alex sur un élément de grammaire de texte 

qu'il devra corriger seul. 

Pour autant, je peux dire qu’ils ont tous réussi à globaliser des images mentales pour 

imaginer des scènes de leur conte et qu’ils sont donc capables d’imaginer. Je peux donc 

valider cette hypothèse qui me semble intéressante à poursuivre. 
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Conclusion 

En conclusion, je vais tenter de répondre à la problématique posée : 

En quoi un projet d’écriture de conte détourné peut-il permettre à des élèves avec 

troubles des fonctions cognitives scolarisés en CLIS de développer des stratégies 

efficaces dans le domaine de la structuration de l’écrit et leur permettre d’acquérir 

des compétences de producteurs de texte ? 

Il semble difficile d’évaluer ce projet de production de texte comme réponse aux besoins 

des élèves. En effet, une véritable évaluation ne pourra se faire qu’à plus long terme : 

d’une part lorsque le projet sera arrivé à son terme (car c’est un projet très long, et je me 

rends bien compte que bien que réalisable, c’est tout de même un gros chantier pour une 

première expérience). Et d’autre part lorsque ces compétences seront transférées dans 

d’autres situations. 

Toutefois, je peux évaluer mes hypothèses à partir de quelques observables. 

Les élèves en grande difficulté relationnelle ont pris confiance en eux, se sont investis. Le 

projet les a valorisés et ils ont pu apprécier les efforts qu’ils ont fournis. 

De manière plus générale, cette expérience d’auteur a placé les élèves face à une vraie 

situation de création littéraire. Ils commencent à entrevoir les savoirs nécessaires à ce 

processus créatif et prennent conscience que la grammaire de texte est nécessaire pour le 

cheminement de leur texte et la bonne compréhension de leur récepteur. 

Il y a une véritable prise de conscience de la fonction de l’écrit et de tous les savoirs qu’il 

faut maîtriser pour permettre de réaliser son chef d’œuvre. 

Les enfants ont développé des stratégies d’écriture de texte et ont appris à s’interroger 

devant l’écrit. Ils ont perçu la relation entre l’écrit et la lecture, et j’espère qu’ils pourront 

percevoir celle entre la lecture et l’oral lors de la préparation du Kamishibai. 

Véritable vecteur de motivation, ce projet a redonné confiance aux élèves quant à leur 

capacité à réussir et à apprendre. 

Enfin, il paraît évident que ce projet ne représente qu’une pierre à l’édifice à construire. 

Comme chacun des projets élaborés, il ne peut répondre à tous les besoins des élèves. Ce 

n’était d’ailleurs pas ce qui était recherché ici, puisque je voulais trouver un moyen de les 

faire entrer dans la production d’écrit. Par ailleurs, une fois terminé, il aura besoin d’être 

complété par d’autres hypothèses de travail. Les compétences acquises devront être 

développées et renforcées. De nouveaux apprentissages comme la ponctuation, le 
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vocabulaire,…viendront compléter les compétences de ces élèves dans la production 

d’écrit. Il ne s’agit là que d’une ouverture parmi plusieurs possibles. Il faut donc multiplier 

les projets et diversifier les supports en pédagogie. 
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