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Devenir acteur de ses apprentissages : oui, mais comment ?

Mémoire CAPA-SH option D

« Quand un homme a faim, mieux vaut lui apprendre à pêcher que de lui donner un poisson. » 

Confucius (551 – 479 av. J.C.)
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Introduction

Dès ma sortie de l’I.U.F.M., je me suis tout droit dirigé vers l’enseignement spécialisé sans pour autant en avoir une idée précise. Pendant un long moment, j’ai eu le sentiment que, plus j’apprenais à connaître les élèves et le « milieu » de l’enseignement spécialisé, plus mes idées devenaient troubles, opaques, brouillonnes. Je ne dis pas que je n’apprenais rien. Les observations dans mes classes ainsi que les échanges que je pouvais avoir, notamment en I.M.E., avec les différents professionnels et les autres enseignants, me permettaient d’y voir plus clair… ou plutôt d’amasser des informations que je qualifierais de riches. Alors, pourquoi ce sentiment d’opacité ?
Dans ce questionnement, apparaissait également la nécessité d’une réflexion sur ce que les autres professionnels attendaient de moi, sur le message que je devais leur communiquer. Il me fallait donc me mettre à la place de mes interlocuteurs, ce qui ne fut pas chose facile au début, étant donné que je ne percevais pas bien, ni les attentes lors de ces réunions, ni le champ professionnel de chacun des intervenants. C’est ce que Bruner
 évoque lorsqu’il écrit que nos pensées, nos réflexions, nos connaissances sont façonnées dans le but d’être communiquées.
Etre en contact avec d’autres professionnels, se retrouver face à des élèves d’une très grande hétérogénéité nous permet et nous contraint, en tant qu’enseignant, à prendre du recul, à analyser, à chercher à comprendre, à nous informer, à réguler régulièrement notre pratique.
Ce qui est désormais établi en moi comme étant un aspect incontournable pour tenter d’apprendre et surtout de comprendre, c’est cette prise de conscience ou cette « conscientisation », comme la nomme Pierre Vermersch
, de mes actions, de la nécessité de prendre en compte le point de vue de l’autre, mais également la prise de conscience de l’importance de l’organisation, de la régulation de ma pratique, ainsi que des messages que je dois faire passer à l’autre.   
C’est cette réflexion qui m’a permis de disperser au moins en partie le brouillard opaque et même oppressant qui me perturbait tant, me laissait encore un goût amer, le sentiment que je n’avais pas encore tout saisi, mais sans pour autant savoir de quoi il s’agissait. 

Ce début de cheminement personnel fut à l’origine de ma réflexion pour ce mémoire. J’ai longtemps tourné autour de quelque chose que je ne pouvais nommer. Puis, au fil de mes lectures, je découvris la notion de « décentration ». La définition que donne Piaget de cette notion est la capacité à envisager le point de vue des autres, donc de parvenir à se centrer sur autre chose que sur sa propre perception. Il en fait le moteur du développement cognitif.

Cette notion, encore assez floue pour moi, me permit pourtant de recentrer mes idées et mes questionnements.  

Ces questionnements m’ont renvoyé au modèle d’enseignement que je souhaite adopter depuis que je suis enseignant et à l’écart qui existe entre ma pratique actuelle et ce que je vise. Si la décentration se réfère à la capacité à prendre en compte le point de vue d’autrui, il semble donc que cette notion est un élément essentiel du socio-constructivisme. Pour que, comme l’écrit Vygotsky, l’acquisition des connaissances et compétences se réalise par la transformation de processus interpersonnels en processus intrapersonnels, il faut nécessairement que les élèves soient capables de tenir compte des idées avancées par d’autres (enseignants ou pairs) et qu’ils soient aussi capables de comprendre l’intérêt, pour eux, d’autres types d’outils à leur disposition, dans le but de progresser dans leurs apprentissages. 

Cela m’a également ramené à une question à laquelle je me heurte régulièrement, notamment avec des élèves rencontrant des troubles importants des fonctions cognitives : Quels étayages peuvent leur permettre d’apprendre et de comprendre ?    

Désormais, il me faut renvoyer ces interrogations aux difficultés rencontrées par mes élèves : 

J’agis donc je suis… un élève.

Cela pourrait être une des devises des élèves de ma classe en début d’année scolaire. C’est en tous cas un des constats que j’ai pu faire en arrivant dans la C.L.I.S. 1 de l’école du Centre de Morez. Un bon nombre de mes nouveaux élèves s’attaquait aux activités scolaires, que ce soit lors des phases orales ou lors des exercices individuels, sans même lire ni écouter les consignes. Aux questions « Que fallait-il faire ? A quoi va te servir de travailler cela ? Comment t’y es-tu pris ? », aucune réponse.

Même lorsque les consignes étaient écoutées et qu’une reformulation était demandée, les choses étaient souvent « bâclées ». Les phases orales menaient fréquemment à des impasses, notamment parce que les interventions des élèves étaient hors propos ou ramenaient la discussion à un sujet de préoccupation personnel à un élève.

« Qu’est-ce que je fais là ? »
Voici la seconde devise qui aurait pu être celle de certains de mes élèves. L’incompréhension était souvent le maître mot au sein de la classe. Les consignes et les questions que j’émettais semblaient ne pas trouver de récepteur. J’avais parfois la sensation désagréable que tout ce que je pouvais dire ou faire, tout ce que les élèves semblaient avoir appris, ne faisait que flotter brièvement, à l’image d’une bulle de savon que l’on regarde passer et qui, très vite, éclate et disparaît. 

Que comprennent-ils du travail scolaire ? Quels liens construisent-ils entre  les différents apprentissages et, en particulier, en écriture où les difficultés connues par mes élèves sont encore plus prégnantes ?

Quel est le sens de l’apprentissage de l’écriture ? Quels sont les conditions, les savoir-faire indispensables à la réussite de cet apprentissage ? Ces interrogations étaient, pour mes élèves, tout aussi opaques que l’était, pour moi, ma pratique avant que j’engage un travail de réflexion sur celle-ci.

Les élèves de ma classe, comme un grand nombre d’élèves relevant de l’option D, ne parviennent pas ou très difficilement à comprendre la visée, le but ou la fonction de l’écrit dans son aspect culturel (pourquoi, pour qui écrit-on ?) et, de ce fait, n’arrivent pas à réguler leurs démarches au cours des productions d’écrit. Mais ont-ils vraiment une démarche ? Et surtout, qu’en est-il de leurs attentes vis-à-vis de l’apprentissage en écriture ? Ne faudrait-il pas d’abord faire émerger chez eux le besoin de construire un projet de « scripteur » ?

Pour qu’un projet de « scripteur » naisse et se mette en place, il faut donc, nécessairement, amener les élèves à avoir besoin d’écrire, d’écrire pour communiquer (écrits d’interactions sociales), d’écrire pour créer (écrits littéraires), d’écrire pour s’organiser (écrits comme outils de travail), d’écrire pour agir. Il s’agit ici de permettre aux élèves de percevoir et de comprendre les buts de l’apprentissage de l’écriture. Si un élève perçoit et comprend l’objectif qu’il vise, il pourra plus facilement réguler sa démarche et sa production.

Le terme « régulation » renvoie à la notion de contrôle. Mais un contrôle exercé par qui et avec quels moyens ? Je distinguerai trois types de régulations : 

· la régulation par l’enseignant : seul l’enseignant évalue, contrôle, il est le seul détenteur du savoir.

· la co-régulation élève-enseignant et/ou élève-élève ou encore élève-outils méthodologiques : l’élève est partie prenante dans le contrôle de sa démarche et peut s’appuyer sur différents types d’aides « méthodologiques ». Ici, co-régulation = évaluation formative.

· l’autorégulation par l’élève seul : l’élève est désormais capable de s’auto-évaluer car il a intégré, intériorisé sa démarche ainsi que les critères de réussite.

Dans ce mémoire, il s’agira, pour moi, de réfléchir à la manière de développer pour mes élèves des moyens de co-régulation dans l’apprentissage de l’écriture en réfléchissant également aux différents types d’étayage et de guidage qui pourront leur permettre de progresser dans l’apprendre-comprendre l’écrit et d’ainsi construire leur projet de « scripteur ». 

J’ai la conviction qu’ici, la capacité de décentration de mes élèves, c’est-à-dire, l’aptitude à prendre du recul par rapport à leur production d’écrit, à leur démarche en écriture et, avant tout, par rapport à l’Ecrit en général, va jouer un rôle déterminant dans leur progression en ce qui concerne l’apprentissage de l’écriture.

C’est la raison pour laquelle, j’ai choisi de traiter la problématique suivante : 

    En quoi un travail sur la décentration peut-il permettre à des élèves de C.L.I.S. 1, en aidant à la mise en place d’une co-régulation, de progresser dans l’apprentissage de l’écriture ?
Je fais l’hypothèse que si je mets en place des projets destinés à être communiqués et nécessitant un recours à l’écriture, cela aidera les élèves à se décentrer de leur propre point de vue et donc favorisera une co-régulation voire une autorégulation de leur démarche en écriture.

J’envisage également de développer chez mes élèves l’utilisation d’outils (métacognitifs ou non) en écriture afin de les aider à co-réguler voire autoréguler leurs démarches en écriture.

Dans la première partie de ce mémoire, je présenterai le fonctionnement de la C.L.I.S. 1 de Morez et dresserai les constats qui m’ont conduit à mettre en place différents types d’actions concernant l’apprentissage de l’écriture. Dans la deuxième partie, je tenterai de mettre en avant l’intérêt de la démarche de projet dans le but de structurer les savoirs et de rendre les élèves davantage conscients de leurs démarches et de leurs apprentissages en écriture. Enfin, dans la troisième partie, la question de l’utilisation autonome des divers outils présents dans la classe lors des séances d’apprentissage de l’écrit sera soulevée plus précisément.

   1. Contexte et constats

                1.1 La C.L.I.S. dans l’école

La C.L.I.S. 1 de l’école du centre de Morez se situe dans une école regroupant 9 classes au total ce qui offre de nombreuses possibilités de scolarisation dans les différents niveaux et qui favorise également les situations d’échange et de collaboration entre les élèves et les enseignants.

Cette C.L.I.S. est présente depuis de nombreuses années au sein de l’école et les élèves sont tout à fait considérés comme des élèves à part entière, bénéficiant, de manière personnalisée ou collective, des mêmes projets que les autres élèves de l’école.

L’ensemble de l’équipe pédagogique s’est facilement ouvert à l’accueil des élèves de la C.L.I.S. au sein des différentes classes et n’hésite pas à se renseigner pour connaître la meilleure manière de travailler avec eux. Sept classes reçoivent au moins un élève avec un projet et des objectifs personnalisés qui ont été discutés et mis en place en collaboration avec chaque enseignant et chaque élève. Des projets qui rassemblent plusieurs classes ont également été mis en place dans le cadre de projets initiés soit par la C.L.I.S., soit par d’autres classes.

          1.2 La coordination entre les soins et l’emploi du temps de la classe

Une difficulté à laquelle j’ai du faire face à mon arrivée dans la classe résida dans la prise en charge thérapeutique et éducative qui est très hétérogène selon les élèves. Certains d’entre eux ont un suivi quotidien et sont donc absents de la classe environ une demi journée par jour alors que d’autres n’ont qu’une prise en charge d’une demi journée par semaine. La mise en place d’un emploi du temps cohérent fut, pour moi, un véritable casse-tête.

Il est vrai que durant une relativement longue période, j’ai perçu ces prises en charge, certes nécessaires pour mes élèves, comme des contraintes qui allaient rendre l’emploi du temps de la classe incomplet et donc, pour moi, insatisfaisant. 

 Il me fallait également tenir compte des scolarisations, elles aussi nécessairement individualisées qui peuvent varier d’un temps de scolarisation supérieur dans une autre classe à une scolarisation de 30 minutes par semaine. Le terme de « dispositif » correspond, on le voit, à merveille pour cette C.L.I.S. 1 dont l’un des objectif est bien de permettre aux élèves d’être scolarisés dans les classes ordinaires en fonction de leur projet personnalisé.

 Des choix pédagogiques étaient devenus incontournables. Cependant, ces emplois du temps personnalisés pourraient également permettre aux élèves de mieux comprendre l’intérêt de l’écrit puisque grâce aux « traces » écrites à la fin des séances ainsi qu’à l’emploi du temps général de la classe, les élèves absents peuvent savoir ce qui a été fait lorsqu’ils n’étaient pas présents en classe et les élèves scolarisés dans les autres classes peuvent, eux aussi, présenter leur travail aux autre élèves.

        1.3 Les élèves de la C.L.I.S. : Des élèves consommateurs plutôt qu’acteurs

Les élèves avec qui je travaille depuis la rentrée de septembre 2008 rencontrent tous des troubles importants des fonctions cognitives qui peuvent être très hétérogènes. Cependant, il est tout de même possible lors de tous les apprentissages, de dégager un certain nombre de caractéristiques communes à tous : 

- Difficulté pour anticiper, planifier, organiser, établir des liens, percevoir le but visé et donc réguler.

- Quasi impossibilité de concevoir le point de vue d’un tiers : absence de théorie de l’esprit, de décentration, d’empathie.

- Difficulté pour accepter et tenir compte du point de vue d’une autre personne, égocentrisme très prononcé : problème lors de phases nécessitant une coordination, une collaboration. 

- Niveau d’abstraction faible.

Sur d’autres points, les élèves peuvent être divisés en deux groupes :

- Certains élèves ne parviennent pas à se lancer seuls dans une activité, ils ont très souvent besoin de l’intervention d’un tiers : excès d’inhibition.

- D’autres, se lancent trop rapidement dans la tâche, sans tenir compte de la consigne : défaut d’inhibition.

Bien qu’ayant des origines diverses, tous les points qui viennent d’être soulevés, confèrent aux troubles importants des fonctions cognitives dont la liste, non exhaustive, est présentée dans la circulaire de 2002 concernant les C.L.I.S. 1.

Si, maintenant, on tient compte des différents points généraux exposés précédemment en se penchant spécifiquement sur l’apprentissage de l’écriture, on s’aperçoit très rapidement que cela va poser de grandes difficultés que j’exposerai dans le point suivant.

1.4 Des élèves qui ne pensent pas sur l’Ecrit

Les élèves de ma classe ont, pour la plupart, un faible niveau en production d’écrit. Ils se situent entre la moyenne section de maternelle jusqu’au CE1, mais la grande majorité (7 d’entre eux) ont un niveau de début de CP. Malgré cette hétérogénéité, trois caractéristiques sont communes à tous :

- Les élèves ne comprennent pas les usages de l’écrit, pourquoi écrire.

- Ils ne conçoivent pas bien le fonctionnement du code écrit, comment écrire.
- Ils n’ont pas saisi les tenants et les aboutissants de l’activité de scripteur, qu’est-ce qu’écrire.

Ces trois constats qui, selon Gérard Chauveau, sont « les clés qui ouvrent les portes du savoir-lire » et écrire, constituent, me semble-t-il, les principales difficultés que peuvent rencontrer mes élèves. Ces trois préalables essentiels à l’entrée dans « l’univers de l’écrit »
 n’interdisent cependant pas à certains élèves « d’apprendre à lire et à écrire » au sens purement instrumental du terme. Mais est-ce l’unique objectif de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture ?

« Qu’est-ce qu’écrire ? Pourquoi écrire et apprendre à écrire ? Comment écrire ? »
Ces questions que j’ai posé en début d’année à mes élèves sont, pour eux, aussi complexes et floues que l’est pour moi une question relevant du champ de la physique quantique. A celles-ci, Ryan a répondu, en début d’année : « Ça sert à bien écrire. A écrire entre les lignes. » alors que Jules ne parvient à donner aucune réponse.

Ici, on peut voir que Ryan a une vision technique, graphique de l’Ecrit. Il ne semble pas encore percevoir les autres rôles et fonctions de l’Ecrit. La plupart des élèves de la classe paraissent avoir la même représentation que Ryan.

Le fait que Jules soit resté muet peut être interprété sous plusieurs angles :      

- problème de compréhension des questions, de leur sens.

- Jules n’a peut-être réellement aucune représentation de l’Ecrit et donc le concept ne semblerait pas encore construit.

- il n’aurait pas osé répondre, ce qui pourrait renvoyer à l’excès d’inhibition et au manque de confiance en lui.

Comme on peut le voir, le concept même de ce qu’est l’écrit, reste à construire pour ces élèves.

   1.4.a Constat n°1 : un « savoir en miettes »

S’il est vrai que certains de mes élèves sont déjà entrés dans l’apprentissage de l’écrit, c’est-à-dire qu’ils parviennent à écrire des syllabes, des mots et pour Lucas des textes de manière phonétiquement correcte, on peut dire que, comme l’écrit Gérard Chauveau, ils se réfèrent à « un savoir en miettes voire un pseudo savoir ». 

En effet, s’ils écrivent, ils ne parviennent pas à expliquer dans quel but. S’ils écrivent, ils ont, pour la grande majorité, besoin d’une aide méthodologique extérieure (l’enseignant). S’ils écrivent, pour eux, écrire, c’est uniquement utile dans le cadre de l’école. S’ils écrivent, ils ne voient pas l’écriture comme un moyen mais comme une fin (scolaire) en soi. Ils exécutent ce qu’on leur demande de faire sans savoir expliquer pourquoi ils le font, hormis des réponses stéréotypées du genre : « Si on écrit c’est pour mieux écrire». Si l’une des visées fondamentales de l’école primaire est l’apprentissage de l’autonomie et l’esprit d’initiative
, on peut dire que des élèves qui exécutent sans réflexion préalable, en sont encore très éloignés. 

Ces élèves sont dans la position de consommateurs d’école, de savoirs et non pas acteurs de leur propre savoir. Ils sont très dépendants de ce que l’adulte, l’enseignant va leur proposer. Comme l’écrit Britt-Mari Barth, ils « attendent qu’on leur apporte le savoir tout construit »
. 

Un exemple frappant est celui de Lucas, un élève de 12 ans qui est arrivé dans la C.L.I.S. en septembre dernier. Lucas est plutôt performant en lecture-compréhension, il est d’ailleurs scolarisé dans ce domaine en CM1. En ce qui concerne l’écriture, malgré des confusions entre plusieurs graphèmes proches, son niveau serait celui d’un élève de CE1-CE2. Au cours de son cursus antérieur, il a abordé des apprentissages en conjugaison, grammaire et orthographe et connaît un nombre de règles non négligeable. Cependant, bien qu’il soit capable d’en reformuler certaines et que, pour les autres, il sache où les trouver, il est incapable de s’en servir lors des activités de production d’écrit. 

 Il semble que Lucas ne comprenne pas le sens de l’écriture et de son apprentissage. Il ne parvient pas à visualiser l’objectif visé et il n’est pas possible pour lui d’effectuer un retour critique sur ses écrits dans le but d’effectuer une régulation. Il est encore très dépendant de l’enseignant et adopte une posture extrêmement attentiste face aux apprentissages et à ses propres productions d’écrit.

Là encore, il me semble que les savoirs de Lucas correspondent tout à fait à la définition de Gérard Chauveau au sujet du savoir en miettes. L’acquisition de savoir-faire et de compétences et la transférabilité de ceux-ci parait encore très éloigné pour Lucas.

Quel lien font ces élèves entre une séance dans telle ou telle matière et le résumé écrit qui en a été fait ? Lorsqu’on leur demande, lors du rappel de la séance précédente, de quoi ils pourraient s’aider pour se rappeler de ce qui a été fait, jamais le résumé n’est proposé. L’écrit comme support de mémoire n’est pas une fonction de l’écrit dont ces élèves ont connaissance. 

Si les élèves ne parviennent pas à tisser des liens entre les différentes tâches, entre les différents apprentissages proposés notamment en écriture, s’ils ne savent pas pourquoi ils font ce qu’ils font, comment pourront-ils trouver la motivation et l’intérêt pour progresser ? Comment pourront-ils maintenir à long terme et transférer leurs « acquis » ? A quoi cela va-t-il leur être utile de venir à l’école ?

Cette dernière question est peut-être quelque peu extrême car chaque élève, même s’il ne parvient pas ou peu à établir des liens, tirera malgré tout quelques profits de ce qu’il aura travaillé à l’école. Cependant, si son savoir est effectivement un « savoir en miettes », que restera-t-il hormis des bribes peu transférables et utilisables en dehors de l’école et même au cours de son cursus futur ?

1.4.b Constat n°2 : des élèves rencontrant des difficultés dans le décodage de l’information

Un autre constat que j’ai pu effectuer depuis le début de ma prise de fonction en C.L.I.S. 1 mais également au cours de mes années en temps qu’enseignant en institut médico-éducatif, est que les élèves rencontrent des difficultés importantes dans le décodage de l’information. Ces difficultés relèvent de plusieurs champs :

- Difficultés séquentielles : lors des séances de lecture-écriture notamment lorsqu’il s’agit de remettre dans l’ordre des images, des photos prises lors d’une séance précédente, des morceaux de texte étudié ou encore lors des séances de langage à la suite d’un travail, un grand nombre d’élèves de la classe rencontre de grands problèmes. Si on se penche sur le cas de Julien, Enzo et Thomas, lors de ce type d’activité, il est sans cesse nécessaire de leur rappeler chaque élément déjà ordonné sans quoi, ils ont tendance à les reprendre pour compléter le classement séquentiel. 

 - Difficultés d’abstraction : lors des phases de résumé, par exemple, les élèves s’attacheront principalement à des détails plutôt qu’à l’ensemble. Ils resteront sur des aspects très concrets de la situation comme lors des séances de lecture-compréhension où ils ne parviendront que très difficilement à comprendre le sens d’un mot en s’aidant du contexte. C’est notamment le cas de Théophile qui, lors du résumé d’une séance portant sur les différents états de l’eau, insista sur le fait que nous avons utilisé un récipient violet.

  - Difficultés au niveau de l’organisation : pour la plupart des élèves de ma classe, une des difficultés principales est l’impossibilité d’avoir une vue d’ensemble d’une séance, ce qui implique l’impossibilité de concevoir les étapes nécessaires à la réalisation d’une tâche. C’est ce qui a posé problème à Ryan, Julien et Adriano, qui sont pourtant assez vifs d’esprit, lors d’un travail de reconstitution des différentes étapes nécessaires à l’écriture d’un conte. Malgré le fait que nous avions déjà étudié ce type de texte, ils se sont trouvés bloqués lorsqu’il a fallu déterminer l’étape qui venait en premier entre la détermination des personnages et des lieux et l’écriture de la fin de l’histoire.

Il est à noter que les difficultés conceptuelles et la lenteur dans le traitement de l’information font également partie de ce que l’on appelle les difficultés dans le décodage de l’information
 mais je ne les détaillerai pas ici puisque, pour la première, elle a été abordée dans la partie précédente et pour la seconde, elle s’éloignerait trop de la problématique que j’ai choisit de traiter.

Comment, pour des élèves qui rencontrent des difficultés dans le décodage de l’information, réussir à réellement s’investir dans l’apprendre-comprendre l’écriture qui, pour reprendre les termes de Gérard Chauveau
, permet aux élèves de comprendre l’écriture et d’en maîtriser les savoir-faire ?

   1.4.c Constat n°3 : des élèves à la « théorie de l’esprit » non encore construite

Si, dans cette partie de mon mémoire, je m’attache à présenter les constats tendant vers l’hypothèse que les élèves de ma classe ne « pensent pas sur l’Ecrit »
, cette sous-partie pourrait s’intituler Des élèves qui ne pensent pas sur l’Autre.
Une des fonctions principales de l’écrit ou de la culture écrite est la communication. Mais, avant d’évoquer le cas particulier que constitue l’écrit dans le langage, il importait pour moi d’établir un point, un diagnostic du niveau des élèves en langage oral car, comme le précise les programmes de l’école primaire de 2008, « le langage oral est le pivot des apprentissages »
. C’est le cas, non seulement à l’école maternelle mais également tout au long de la scolarité d’un enfant. Il est reconnu de tous que, pour qu’un élève entre facilement dans l’apprentissage de l’écrit (lecture-écriture), il est essentiel qu’il ait acquis un bon niveau en langage oral. Les compétences méta phonologiques, notamment sont considérées comme un pré-requis à l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. En effet, si un enfant ne parvient pas à segmenter à l’oral, à discriminer des phonèmes,…, comment pourrait-il entrer facilement dans « l’univers de l’écrit » ?

De même, comment un élève, qui, oralement, ne parvient pas à raconter, expliquer un événement ou une histoire entendue pourrait-il produire un écrit compréhensible par un récepteur absent lors de la réalisation de cet événement ou de la lecture de cette histoire ?  

Ces deux points qui décrivent certains des liens qui existent entre langage oral et apprentissage de l’écrit font problème pour la plupart de mes élèves. Cependant, je m’attacherai davantage à la fonction communicationnelle de l’écrit et donc à la question de la transmission orale et écrite d’un message (ici le sens de message peut signifier histoire, conte, … tout ce qui a trait au passage d’informations d’une personne à une autre).

L’une des hypothèses que je retiens pour tenter de trouver une explication à ce constat est l’idée que, pour ces élèves, la « théorie de l’esprit »,  ne soit pas encore bien construite. Mais qu’est-ce que cette théorie ? C’est un concept employé en psychologie qui a été introduit par Premack et Woodruff en 1978 et qui est la capacité à pouvoir faire des hypothèses sur ce que ce représente l’autre (croyances de deuxième niveau). 

La capacité à attribuer à autrui des pensées, des croyances, des connaissances se développerait dès l’âge de 3-4 ans, c’est-à-dire en pleine acquisition des structures du langage de l’enfant
 alors que la capacité à raisonner sur les pensées,…d’autrui se développerait plutôt vers 6-7 ans.  

Le rôle communicationnel du langage oral comme du langage écrit nécessite que les élèves aient acquis ce préalable. Or, ce que j’ai pu observer et constater chez certains de mes élèves c’est l’impossibilité de se décentrer de leur propre point de vue. Lors de séances de lecture-compréhension ou lorsqu’il s’agissait d’écrire un message à un tiers absent, les élèves éprouvaient les plus grandes difficultés à tirer les informations essentielles à la compréhension du message ou de l’histoire par une personne extérieure à la situation. Ce fut notamment le cas lorsque nous avons voulu rédiger un article évoquant un projet en gymnastique que nous avions mené avec la classe de CE1 de l’école. 

Cet article étant destiné à l’ensemble des élèves de l’école et des parents qui, eux, n’avaient pas participé à ce projet, il était important que les informations essentielles soient présentes. Afin d’aider les élèves à se souvenir de ce projet, des photos ont été prises, les schémas et dessins des parcours étaient également à disposition. Arrive alors le moment de sélectionner les éléments importants permettant à toute personne de percevoir notre projet : les élèves ont uniquement cité les éléments matériels des parcours (ex : plinthe, tapis). Je suis alors intervenu pour rappeler que cet article était destiné à des personnes extérieures au projet, que celles-ci n’y avaient pas participé. Mais, rien n’y a fait, les élèves sont restés focalisés sur les éléments matériels sans parvenir à prendre du recul par rapport à leur propre point de vue. 

Bien que cette difficulté puisse tout à fait être interprétée comme relevant d’une difficulté au niveau de l’organisation, le blocage majeur fut, d’après moi, cette impossibilité à se décentrer de sa position, de son point de vue.

J’ai voulu confirmer ce constat en faisant passer, à mes élèves, un test de « fausse croyance » emprunté à Uta Frith qui, elle-même s’est inspirée des expériences menées par Wimmer et Perner (1983). Ici, c’est l’attribution de connaissances qu’une personne pourrait avoir d’une situation vécue par une autre personne qui est interrogée.

Ce test consiste à présenter des images séquentielles sur lesquelles une fillette place, en présence d’une autre, une bille dans un panier puis, en l’absence de la deuxième fillette, la première place cette bille dans une boîte qui se trouve à côté du panier (conf : annexe 1). La question qui était posée aux élèves était la suivante : « Où la deuxième fillette ira-t-elle chercher la bille à son retour ? ». A cette question, 7 élèves sur 10 ont affirmés que la deuxième fillette irait chercher la bille dans la boîte.        

Il semble donc que les élèves connaissent effectivement des difficultés qui touchent à leur capacité de décentration et d’empathie.

Comment des élèves qui ne pensent pas sur l’Autre peuvent-ils être performants en production d’écrit communicationnel ? Comment comprennent-ils, interprètent-ils ce qu’un enseignant attend d’eux ?
1.4.d Synthèse et ouverture

Face à ces difficultés importantes dans le domaine de l’apprentissage de l’écrit (savoir en miettes, difficultés dans le décodage de l’information, décentration de son propre point de vue difficile), il semble clair que le chantier est de taille. Désormais, de ces constats de départ, il va falloir tirer des objectifs à atteindre ainsi qu’une démarche et une stratégie pour y parvenir.
   2 Du savoir en miettes au savoir structuré et dirigé vers un but : se décentrer pour mieux comprendre vers où l’on va

C’est parce qu’un élève ne perçoit pas les finalités de ce qui lui est demandé en classe qu’il ne parvient pas à réguler sa démarche, ni même, j’en suis convaincu, à se donner une démarche. Selon Flavell
, le fait qu’un élève parvienne à se représenter le but à atteindre est déterminant dans le contrôle et la régulation de sa démarche. 

Comment produire un texte si on ne sait ni pourquoi, ni pour qui on le produit ?

 Les programmes de 2008 soulignent l’importance de donner aux élèves « un enseignement structuré et explicite »
. Pour que les apprentissages des élèves soient explicites, notamment en écriture, il est essentiel qu’ils en comprennent les objectifs et l’intérêt. Pour cela, les élèves doivent nécessairement parvenir à se projeter et ne pas s’inscrire uniquement dans le moment présent. De même, pour que les élèves perçoivent l’enseignement, les apprentissages comme quelque chose de structuré, il est évident que le cheminement choisi par l’enseignant et/ou l’enseignant et les élèves doit être le plus clair possible.

Quel type de démarche peut permettre à des élèves, rencontrant des troubles importants des fonctions cognitives, de se projeter et de percevoir le cheminement à suivre au cours des apprentissages ?

       2.1 De consommateur, je deviens acteur dans les apprentissages en écriture : des projets pour se décentrer
S’il y a une démarche qui peut permettre aux élèves de se projeter et de percevoir le cheminement à suivre et/ou déjà suivi dans les apprentissages, donc de passer d’une position de consommateur à une position d’acteur, c’est bien la démarche de projet.

Cette démarche a notamment comme intérêt de permettre la perception d’un but et donc de tout faire pour tendre vers celui-ci. Mais elle peut également avoir d’autres qualités, dont celle de favoriser la décentration des élèves, leur prise de recul par rapport à leur propre point de vue. Ici, la notion de décentration ne se limite pas uniquement à la capacité à se centrer sur autre chose que sa propre perception. Elle sera aussi travaillée comme un processus tendant à éveiller la conscience des élèves quant au rôle qu’ils ont à jouer dans leurs apprentissages. Un des objectifs qu’expose Philippe Perrenoud
 est le fait que cette démarche de projet permet aux élèves une certaine forme de prise de pouvoir d’acteur sur le monde et leurs apprentissages, ce qui peut susciter chez eux l’envie d’apprendre.

                 2.1.a La perception du but visé : « On ne perçoit que ce que l’on conçoit »

Lors de la réalisation d’un projet, plusieurs étapes sont nécessaires. La première d’entre elle est la découverte, la perception du but visé. Lorsque l’on parle de but dans un projet pédagogique, il est avant tout question des objectifs pédagogiques poursuivis. Il ne faut cependant pas oublier le but perceptible, concret, comme la présentation d’une pièce de théâtre ou encore la réalisation d’un objet technologique. Mais, au sein d’une classe, ce qui importe le plus pour l’enseignant, c’est l’acquisition de compétences et de savoir-faire tels qu’être capable d’écrire un dialogue, maîtriser la cohérence des temps ou encore effectuer seul des recherches dans des ouvrages documentaires. Très souvent, pour les élèves, c’est le but final qui les motive et qui permet l’enrôlement dans les apprentissages. C’est par ce levier que l’on peut les amener vers des apprentissages qui leur seraient apparus peu attractifs dans un autre contexte.

D’ailleurs, selon les propos de Berbaum, rapportés par Armelle Balas-Chanel
, c’est le fait d’avoir un projet qui déclenche tout apprentissage. 

Lorsque l’on parle de projet, il ne faut pas uniquement penser aux grands projets que chaque enseignant, dans sa classe, peut être amené à concevoir et réaliser (ex : projet de classe de mer). Il faut aussi penser aux projets de tous les jours, au projet de réussir un exercice, au projet de parvenir à écrire un mot sans aide,… La démarche de projet se vit au quotidien, mais, ce qui importe, c’est que les élèves soient conscients des projets et qu’ils en soient partie prenante. Il est, pour moi, essentiel qu’ils soient penseurs de leur projet. Si c’est uniquement l’enseignant qui conçoit, presque à l’insu des élèves, les projets de chacun, il y a fort à parier que les élèves n’y adhèrent pas ou qu’ils n’en comprennent pas réellement l’intérêt. Cette réalité est encore plus vraie avec des enfants rencontrant des troubles importants des fonctions cognitives. C’est, je crois, une des composantes essentielles du contrat didactique qui est mis en place entre les élèves et l’enseignant dans le but de donner plus de sens aux apprentissages qui vont servir le projet.

D’ailleurs, en tant qu’enseignant dans une classe relevant de l’option D, les projets personnalisés sont une réalité. Avant de définir les objectifs propres à chaque élève, il est indispensable que ces objectifs soient discutés, élaborés avec les élèves. S’ils ne perçoivent pas les objectifs qu’ils doivent viser, comment pourraient-ils les atteindre ? C’est exactement de la même démarche qu’il faut partir pour espérer faire acquérir les compétences et les savoir-faire dans chaque discipline, chaque jour.

Les constats que j’ai pu établir montrent clairement que les élèves de la C.L.I.S. éprouvent de grandes difficultés pour percevoir l’intérêt des apprentissages ainsi que les objectifs dans les apprentissages. Il apparaissait donc important de travailler ce point.

Le premier projet qui a réellement été mis en place fut un projet en E.P.S. mené en lien avec une classe de CE1 de l’école. Lors du cycle de gymnastique, les élèves avaient démontré de très bonnes capacités, non seulement motrices, mais aussi en ce qui concerne l’inventivité dans la conception des parcours. Les élèves exprimant une forte motivation, nous avons décidé de concevoir des parcours destinés à la classe de CE1, dans laquelle des élèves de la C.L.I.S. étaient déjà scolarisés en français et découverte du monde.

Une fois le projet engagé, très vite, les élèves ont perdu de vue le but visé qui était donc la réalisation de parcours de gymnastique. Ils ne parvenaient pas à se mobiliser réellement et la motivation est rapidement retombée. Pourquoi avaient-ils perdu si vite l’objectif de vue ? Dans la classe, aucune trace de ce projet n’était visible. Les élèves ne pouvaient donc pas s’y référer. A la question « Comment pourrions-nous faire pour nous souvenir du projet ? », Ryan proposa de prendre des photos lors des séances de préparation dans le gymnase. A ces photos, se sont ajoutées celles prises lors du travail de recherche en classe.

Ces éléments visuels ont permis à une partie des élèves de se rappeler le but du projet. Ces élèves qui parvinrent à garder l’objectif du projet en ligne de mire furent ceux qui le firent avancer. A chaque séance, ils parvenaient à se resituer et à percevoir, au moins en partie, le chemin qui restait à parcourir. Ils réussirent à schématiser les parcours imaginés et donc à produire une trace écrite de ceux-ci. Ce sont d’ailleurs ces élèves qui ont été les moteurs efficaces lorsque ces parcours furent présentés et dirigés par les élèves de la C.L.I.S. à ceux de CE1. Ils ont parfaitement su gérer les différents groupes d’enfants en leur expliquant clairement les actions à effectuer, les critères de réussite ainsi que les objectifs pédagogiques de ces parcours (être capable de réaliser une performance : courir vite en franchissant des obstacles). 

Le fait d’avoir constamment en mémoire le but du projet fut d’une grande aide pour ces élèves qui, au début du projet, ne percevaient pas les finalités de celui-ci. Il est vrai que les supports visuels ont permis de faire avancer le projet en permettant aux élèves de se construire des repères tout en percevant leur cheminement. Cependant, une fois que le projet fut réellement lancé, ils n’eurent plus recours à ces supports.  

Pour les élèves pour qui même des supports visuels ne permirent pas de percevoir le but visé, ce fut plus difficile. Ils restèrent très passifs, suivirent le groupe mais sans vraiment s’engager dans le projet. Jules et Théophile, par exemple, lorsque je les pris à part afin de les faire verbaliser au sujet du projet en cours, en leur présentant les photos et notamment celles sur lesquelles ils étaient présents et en activité, je n’obtins aucune réponse. Ils ne comprenaient pas le sens de ce projet, vers où nous tendions, quelles étapes nous avions déjà franchies, quelles étaient celles à franchir. D’ailleurs, lors de la séance d’E.P.S. menée par les élèves de la C.L.I.S., ces élèves restèrent, là encore, passifs, le regard dans le vide, incapables d’expliquer à d’autres ce qui était attendu d’eux, chose normale étant donné qu’eux-mêmes ne savaient pas ce que l’on attendait d’eux.

Dans la recherche d’explication des difficultés de Jules et Théophile, je me suis penché sur le fait que ces deux élèves sont aussi ceux qui rencontrent le plus de problèmes en évocation. Alors que Ryan, Julien ou Adriano qui, eux, sont relativement performants dans ce domaine ainsi qu’en ce qui concerne la mémorisation, ont su se servir des séances de gymnastique réalisées avant le début du projet, en rappelant les mouvements, le matériel et divers autres éléments, Théophile et Jules, au contraire, n’ont pas su, n’ont pas pu utiliser leur vécu pour se construire une image, une représentation de l’objectif du projet. L’évocation ou réfléchissement, comme le nomme Pierre Vermersch
, est ce qui permet de passer du vécu à sa représentation. C’est également ce qui permet de se présentifier un vécu qui est donc quelque chose de déjà passé.
Comment des élèves qui ne parviennent pas ou peu à évoquer un événement passé seraient-ils capables d’imaginer, de concevoir des projets à venir ?

 A ce moment-là de ma réflexion, il me semblait évident que je me dirigerais droit vers une impasse si je persistais à demander à ces élèves ce type de démarche cognitive. Mais c’est une phrase de Britt-Mari Barth, dans L’apprentissage de l’abstraction, qui me fit réagir : « Le plaisir de la découverte est possible pour tous »
 .

Alors que les élèves qui furent en réussite au cours de ce projet étaient parvenus à trouver une motivation intrinsèque et un réel plaisir dans le résultat du projet et même dans la réalisation de ce dernier, Jules et Théophile, eux, semblaient être totalement décrochés, voire absents, au cours des séances et même en souffrance lorsqu’on leur demandait d’expliquer les tenants et les aboutissants du projet. 

Fallait-il davantage les guider dans la recherche et la découverte du but visé ainsi que dans les étapes du projet ? Ce projet n’était-il pas trop ambitieux pour eux ? Le but à atteindre n’était-il pas trop abstrait ? 

Il semblait important de trouver un moyen pour qu’ils puissent percevoir le but vers lequel ils devaient tendre et ce pour tout projet. Britt-Mari Barth écrit que « on ne perçoit que ce que l’on conçoit »
. De toute évidence, Théophile et Jules ne concevaient pas l’objectif du projet. Alors, comment pouvaient-ils le percevoir et donc s’y engager réellement ? 

Je décidai de travailler avec eux sur des projets plus restreints dans le temps et peut-être moins ouverts, tout en les guidant davantage. 

Lors d’un petit projet d’écriture portant sur le portrait, je choisis de partir d’un jeu du type Qui est-ce ?. Si j’ai choisi, à la suite du projet en EPS, de travailler sur le portrait, c’est que, comme la description des parcours de gymnastique, il s’agissait ici d’un texte descriptif nécessitant la prise en compte d’étapes.

Dans un premier temps, j’ai demandé aux élèves concernés par cette activité de se décrire. Ils ne réussirent pas à le faire malgré le fait que je leur aie expliqué ce que voulait dire décrire. Dans un deuxième temps, Jules et Théophile devaient présenter un personnage en le décrivant physiquement et en émettant des hypothèses quant à son métier, ce qu’il semble aimer ainsi que son humeur (le personnage se trouvant dans un décor et ayant une expression du visage permettant de faire des inférences). Les deux élèves parvinrent à décrire chaque personnage en justifiant leurs réponses :

Jules : « C’est un pompier parce qu’il est habillé comme un pompier […]. Il a des cheveux blancs, peut-être c’est parce qu’il est vieux […]. Il est content parce qu’il rigole. »
De ce petit jeu, les élèves, en dictée à l’adulte, se sont lancés dans un portrait d’eux-mêmes. Avant de débuter l’écriture, Théophile et Jules devaient expliciter le but de l’exercice. Voici les réponses qu’ils ont proposées : 

Théophile : « On doit faire notre portrait, dire si on est petit ou grand, dire quel âge on a. »
Jules : « Il faut dire ce qu’on aime ou ce qu’on n’aime pas. »
En comparaison avec la première phase de l’activité, on peut déjà voir que la perception que se faisaient ces élèves du but de l’activité était plus claire. Grâce à l’activité de description de personnages, ils sont parvenus à concevoir ce qu’est décrire et donc le but de la séance. C’est en partant de leur vécu, ou plutôt en leur créant un vécu temporellement proche, que les élèves ont réussi à percevoir le but visé. Cela s’est vérifié lors de la dictée à l’adulte, puisque Théophile et Jules sont parvenus à se décrire de manière assez complète et ont éprouvé un réel plaisir dans cette activité.

C’est parce que les élèves ont eu, ont vécu des exemples et qu’ils ont été accompagnés, guidés qu’ils ont pu concevoir puis percevoir le but de ce micro-projet d’écriture. Le facteur temps semble avoir joué un rôle. Alors que pour le projet en gymnastique, les séances se sont déroulées sur plusieurs semaines, pour le travail sur le portrait, deux séances ont été mises en place et ce sur deux jours. 

Si le but à atteindre est trop éloigné dans le temps et/ou trop éloigné du vécu des élèves, ils ne parviendront pas à le percevoir. Pour réussir à se décentrer, notamment en écriture, il faut d’abord pouvoir se centrer sur son vécu, son expérience pour, ensuite, être capable d’introduire des éléments nouveaux à la situation d’écriture et percevoir le but nouveau à atteindre. La perception du but est un des éléments essentiels à prendre en compte dans l’écriture. Si on ne sait pas pourquoi on écrit, on ne parviendra à produire quoi que ce soit.

2.1.b La prise en compte du point de vue du lecteur

Un autre fondement de l’écriture est la prise en compte du point de vue du récepteur, du lecteur. Comme je l’ai exposé dans les constats, les élèves de la C.L.I.S. de Morez rencontrent de grandes difficultés dans ce domaine. Ce fut le cas lors de la tentative de rédaction d’un article concernant le projet d’E.P.S. avec la classe de CE1 que j’ai déjà évoqué dans ces mêmes constats.

Dans son livre Pensée et langage, Vygotsky soutient que l’enfant est, dès le commencement, un être social et que la fonction initiale du langage est la communication. Pour qu’il y ait communication, il faut nécessairement qu’il y ait au minimum deux personnes. Ces deux personnes n’ont pas toujours, voire rarement, les mêmes informations. Il importe donc que l’un et l’autre explicitent leur discours et le rendent compréhensible pour l’autre, sans quoi une communication efficace aura beaucoup de mal à se mettre en place. L’image de deux personnes qui tenteraient de se comprendre sans connaître la langue de l’autre me paraît appropriée.

Dans le langage écrit, le même problème se pose. Afin de faire progresser les élèves dans cette prise en compte de l’autre, de leur permettre d’être capable de se décentrer de leur propre point de vue, différents projets d’expositions alliés à d’autres activités ont été mis en place dans la classe.

Une des premières activités proposées fut le passage de messages à destination d’une autre classe. Assez souvent, les élèves ou moi-même avons besoin de transmettre un message à une classe pour récupérer du matériel, savoir quelles affaires seront nécessaires lors du cours de découverte du monde pour un élève scolarisé dans une autre classe,… Pour que, comme l’écrit Gérard Chauveau, les élèves comprennent les fonctions et les usages de l’écrit, il paraît important que certains de ces écrits aient une fonction concrète de communication. Les messages que l’on se passe d’une classe à l’autre ont cette fonction.

Un des messages que nous avions à transmettre à la classe de CP était la demande d’un manuel de français d’un éditeur et d’un niveau précis. Pour passer ce message, j’ai tout d’abord demandé aux élèves comment ils comptaient faire. Tous m’ont répondu que l’un d’entre eux pourrait aller demander oralement ce manuel à la maîtresse des CP. Lucas fut alors désigné et il alla voir l’enseignante. Une fois revenu, les élèves s’aperçurent que Lucas n’avait pas le fameux manuel. Lorsque la raison de l’absence du manuel lui fut demandée, Lucas répondit qu’il en avait oublié le nom. Ici, la fonction de support à la mémoire a été évoquée. A la suite de cela, une nouvelle recherche de moyens fut lancée et Ryan suggéra d’écrire un mot à la maîtresse des CP. Les élèves, par groupe, tentèrent d’écrire un message qui soit clair et lisible par le futur lecteur :

Groupe 1 (Ryan, Théophile, Enzo) : « Max, Jules et leurs copains, CP »
Groupe 2 (Lucas, Jules, Adriano) : « Il faut le fichier de lecture pour la C.L.I.S. »
Une fois la lecture faite des deux propositions de messages, j’ai demandé aux élèves de s’interroger afin de savoir si une personne qui ne sait pas à l’avance ce qu’on va lui demander parviendra à répondre à notre demande. Ryan, en parlant du message du groupe 2, affirma que la maîtresse de CP ne comprendrait pas « parce qu’il n’y a pas écrit Max, Jules et leurs copains », après quoi Lucas admis qu’il faudrait le préciser. Le groupe 2 fut interrogé à son tour afin de recueillir leurs avis quant au message du groupe 1 : Adriano : « C’est bien parce que c’est écrit Max et Jules et leurs copains », mais Lucas repris en disant : « Oui mais on sait pas c’est pour quoi faire et la maîtresse, elle saura pas c’est pour qui ». A cette dernière réflexion, Ryan rétorqua que la maîtresse saurait forcément parce qu’elle connaît les élèves de la C.L.I.S.

Après ce débat qui a souligné le fait que, pour qu’un message écrit soit efficace et remplisse son rôle, il ne faut pas qu’il soit sous la forme d’une devinette mais que toutes les informations importantes soient présentes. Les élèves ont écrit un nouveau message qui fut transmis à la maîtresse de CP et, lorsque Lucas revint avec le bon manuel, les élèves purent constater de fait que le message avait été correctement écrit.

Mais les choses furent plus complexes au cours des projets de réalisation d’exposés à destination de l’ensemble des personnes fréquentant l’école et qui portaient sur les différentes sorties de la classe ou encore sur les activités faites en classe. Ici, le côté concret du message écrit n’était pas aussi palpable pour les élèves que lors de l’écriture des messages qui avaient quelque chose de plus fonctionnel et dont le résultat était, lui aussi, plus concret et quasi immédiat.
Toutefois, le but des exposés était perçu, tout du moins pour les élèves qui avaient été en réussite lors du projet en E.P.S., mais le message à faire passer était, lui, beaucoup moins perceptible. Les élèves ne semblaient pas comprendre ce que l’on attendait d’eux, ce qu’ils devaient transmettre aux autres. Ils restaient fixés sur leur propre point de vue, c’est-à-dire le point de vue de quelqu’un qui a vécu la sortie ou l’activité faite en classe et qui en connaît tous les éléments. Leur capacité de décentration, telle que l’a définie Piaget, n’était pas mise en œuvre. Tout comme pour Jules et Théophile, lors du projet d’E.P.S., il fallait peut-être que l’ensemble des élèves de la C.L.I.S. soit davantage guidé pour qu’il soit capable de se centrer sur l’activité proposée pour mieux se décentrer de son point de vue.
       2.2 Rendre les élèves penseurs et chercheurs sur l’écrit : se décentrer pour mieux se centrer
Si les élèves ne sont pas parvenus pas à se décentrer de leur propre point de vue c’est, d’une part, parce qu’ils rencontrent des difficultés spécifiques dans ce domaine, comme un grand nombre d’élèves ayant des troubles importants des fonctions cognitives, et, d’autre part, parce que le projet proposé était sans doute trop opaque pour eux, trop « ouvert » également. En effet, ces élèves, qui connaissent des difficultés dans le décodage des informations et notamment des difficultés d’abstraction (ils s’attacheront à des détails et ne percevront pas l’ensemble du projet) ainsi que des difficultés au niveau de l’organisation (ils ne parviendront que très difficilement à déterminer les étapes nécessaires à la réalisation d’un projet ou d’un exercice), se trouvent souvent dépourvus face à des projets trop « libres ».

Dans le but de palier ces difficultés, il apparaissait nécessaire de construire chez ces élèves des habiletés de contrôle qui sont, selon Anne-Marie Doly, « un ensemble d’opérations mentales mis en œuvre par le sujet, qui vise à contrôler et à réguler sa propre activité pour la guider jusqu’au but »
. Elle précise également que ces habiletés sont présentes chez les experts et que, pour eux, il n’est pas nécessaire de les rendre conscientes mais que pour les « novices » ou des élèves comme les élèves de C.L.I.S. 1, la conscientisation demeure essentielle.

Trois types d’opérations sont nécessaires au processus de contrôle : l’anticipation, l’évaluation-régulation, l’évaluation terminale. Dans les prochaines sous-parties, je traiterai des deux premières opérations en incluant l’évaluation terminale dans la seconde sous-partie.
   2.2.a L’anticipation et la prévision 

Pour pouvoir anticiper et prévoir, planifier les différentes étapes, ici pour un projet d’écriture d’un exposé, il est nécessaire de percevoir ce projet dans sa globalité : Par quoi va-t-il falloir commencer ? Quelles seront les étapes suivantes ? Que doit-on savoir ou savoir faire pour passer à l’étape suivante ? Est-ce que les étapes prévues vont permettre d’atteindre le but que l’on s’est fixé ? Pour répondre à toutes ces questions, qui sont essentielles dans la réalisation d’un projet, il faut que les élèves parviennent à se décentrer d’une position ancrée dans l’instant présent afin de pouvoir se projeter le plus loin possible dans le projet. Pour parvenir à cela, les élèves de ma classe ont besoin qu’on les aide à conscientiser les étapes successives qui seront mises en place. Ils ont donc besoin qu’on les accompagne dans la première opération du processus de contrôle qui est aussi la première étape d’un projet : l’anticipation et la prévision.

Cette étape est primordiale si on veut permettre à ces élèves de passer d’un savoir en miettes à un savoir structuré et dirigé, contrôlé par eux-mêmes.

Pour aider des élèves, qui rencontrent des difficultés d’organisation et de visualisation d’un projet dans son ensemble, à anticiper, trois critères incontournables sont à prendre en compte : le côté concret du projet, l’ambition de celui-ci (ne pas prévoir un projet trop étendu dans le temps ni trop complexe en ce qui concerne l’écriture, compte tenu de l’état actuel de leurs compétences dans ce domaine) ainsi que l’utilisation de supports nécessaires comme soutien à la mémoire et facilitateur d’écrit.
Dans le souci de prendre en compte ces trois critères, l’exposé qui a été retenu, afin de vérifier cette hypothèse de remédiation, porta sur une sortie dans un parc nordique organisée par des étudiantes d’un lycée professionnel de Morbier. Les élèves ont beaucoup apprécié cette journée au cours de laquelle ils ont pu donner à manger à des rennes ou encore participer à des activités sur le thème de la Laponie. Cinq jours plus tard, les lycéennes sont revenues dans la classe avec les photos prises lors de la sortie (environ 50) en proposant aux élèves de réaliser une petite exposition qui serait accessible à l’ensemble des élèves de l’école. Après avoir choisi d’allier photos et textes, les élèves ont dû réfléchir aux étapes par lesquelles il fallait passer afin d’élaborer un cahier des charges, autrement dit une programmation : 

Proposition de programmation 1 (avant guidage)

      1. Collage des photos                 2. Ecriture de légendes

Dans cette première proposition collective, approuvée par tous les élèves, n’apparaissait que le choix de l’utilisation des photos et de l’écrit. En se basant sur cette ébauche, nous avons procédé à plusieurs guidages sous forme de questionnements aux élèves :

> Le nombre de photos : « Est-ce que l’on pourra utiliser toutes les photos ? Est-ce intéressant de les utiliser toutes, sachant que sur certaines d’entre elles on voit presque la même chose ? » Pour aider les élèves à répondre à la première question, les lycéennes ont présenté deux grandes feuilles en expliquant qu’ils ne disposeraient que de cet espace. Les élèves ont alors placé des photos sur l’ensemble de l’espace disponible, ce qui a réduit le nombre à 32. 

Autre questionnement : « Va-t-on mettre uniquement des photos sur ces affiches ? » Ryan s’est souvenu qu’il fallait également écrire des légendes et Lucas précisa qu’il faudrait un titre. Le nombre de photos est alors tombé à 24. Ce fut le nombre choisi au final. Pour répondre à la deuxième question, les élèves ont décidé d’éliminer les photos qui se ressemblaient trop. Sur une cinquantaine de photos au départ, il n’en resta déjà plus que 42 après ce premier tri.

> Le choix des photos : « Comme il nous reste 42 photos et que nous ne voulons en garder que 24, comment allons-nous faire pour les choisir ? » Enzo proposa de ne garder que les plus belles. L’objectif de l’exposition fut alors rappelé : présenter la sortie aux autres élèves de l’école. Malgré ce rappel, les élèves ne sont pas parvenus à formuler une autre proposition. 

Autre questionnement : « Imaginez que nous n’ayons pas de photo et que vous deviez raconter votre sortie à quelqu’un qui n’y a pas participé. Que raconteriez-vous ? » Adriano fit un récit assez complet de la journée, mais sans tenir compte de la chronologie. Etant donné que les faits marquants ont été donnés, la chronologie de la journée n’est pas apparue comme un élément essentiel pour répondre à l’objectif de l’exposition. Ces faits marquants furent approuvés par l’ensemble de la classe et ils furent écrits au tableau.

Questionnement suivant : « Etant donné que vous avez des photos à disposition, comment allez-vous pouvoir raconter cette sortie aux autres élèves de l’école ? » C’est la proposition de Ryan qui fut retenue : choisir des photos qui illustrent le mieux les faits marquants de la journée.

> L’écriture des légendes : « De quoi allez-vous vous aider pour écrire les légendes ? » Comme nous avions déjà travaillé sur ce qu’est une légende, les élèves n’eurent pas de difficulté à dire qu’ils s’aideraient des photos.

A la suite de ces questionnements, les élèves durent de nouveau se pencher sur la programmation :

Proposition de programmation 2 (après guidage)

1. Ecriture d’un titre


2. Choix des photos qui montrent ce qu’on a fait.        

3. Ecriture des légendes des photos.           4. Collage des photos et des légendes. 

5. Affichage.

A cette programmation, construite et choisie par la classe, Enzo n’a pu contenir son cri du cœur et n’a pu faire autrement que de s’exclamer « Tout ça ! ». A cela, Bruner lui aurait certainement répondu : « Connaître est un processus et non pas un produit ».
Grâce à ce questionnement de guidage, qui a été décidé à la suite de la première tentative de programmation, les élèves sont parvenus à anticiper et prévoir le cheminement qu’ils devaient emprunter. Ils sont parvenus à se projeter, structurer leur démarche, élaborer un processus là où ils échouaient parce qu’ils ne percevaient que le produit fini.

   2.2.b L’évaluation-régulation

Comme on peut le voir, la première opération de contrôle qu’est l’anticipation et la prévision, nécessite déjà, pour les élèves rencontrant des difficultés dans le décodage de l’information, une phase de régulation qui a pris la forme d’un questionnement. Cette régulation, que l’on peut ici appeler co-régulation, a été possible parce que les questions successives posées aux élèves leur ont permis de se décentrer, de prendre du recul par rapport au produit fini que l’on attendait d’eux, pour davantage se centrer sur le  processus à mettre en œuvre pour atteindre cet objectif.

L’évaluation-régulation qui, selon Anne-Marie Doly, permet un guidage par rapport au but et qui s’effectue par la prise de conscience du rapport procédures-but, est primordiale en production d’écrit. C’est par des allers-retours entre le but visé et la démarche adoptée pour l’atteindre qu’un écrit se construit. C’est donc en se décentrant, en prenant de la hauteur par rapport, à la fois, à sa propre procédure et au but que l’on vise, que les élèves peuvent, ici, co-réguler leur activité.

Pour que les élèves avec qui je travaille acquièrent ce savoir-faire, un des outils les plus adaptés est la programmation ou cahier des charges.  

Si on se penche sur le cas de Lucas qui, je le rappelle, se lance facilement dans la production d’écrit mais ne parvient pas à réguler sa démarche en se servant des règles orthographiques et grammaticales qu’il connaît, confond certains graphèmes et ne parvient pas toujours à produire une écriture lisible, nous verrons en quoi un cahier des charges peut lui être utile.
Lucas est un élève dont la problématique réside essentiellement dans le fait qu’il est extrêmement attentiste et désorganisé. Hormis ces difficultés, à 12 ans, il parvient à très bien suivre le programme de lecture-compréhension et de mathématiques de CM1. Cependant, son manque d’organisation ne lui permet pas d’être autonome comme il le pourrait, notamment dans le domaine de l’écriture. C’est donc sur ce point que Lucas aurait besoin d’un travail spécifique. Il faut souligner qu’une « boîte à outils » d’écriture a été mise en place pour lui. Dans celle-ci, on peut trouver des Bescherelle, un dictionnaire, ainsi que d’autres règles d’orthographe et de grammaire déjà étudiées. Jusqu’à présent, Lucas ne s’en est jamais servi spontanément, mais toujours à la demande de l’enseignant. 

Lors de la phase d’écriture des légendes nécessaire au projet d’exposition présenté dans la sous partie précédente, Lucas s’est lancé très facilement dans sa production :

Production de Lucas : « Nous avon caresé les renne. Ils sété très bou. »

Après avoir vérifié si les phrases étaient appropriées et pouvaient permettre de renseigner la photo dont Lucas avait la charge, puis les avoir corrigées, nous nous sommes penchés ensemble sur l’orthographe et la grammaire. Le premier commentaire de Lucas fut de dire qu’il pensait qu’il n’y avait pas d’erreur. Je l’ai alors interrogé afin de savoir s’il n’y avait pas un outil (de régulation) qui pourrait être utile pour vérifier si effectivement il n’y avait pas d’erreur. Lucas s’est rappelé un outil que nous avions élaboré et déjà utilisé lors de précédentes productions d’écrit : une grille d’analyse, qui est une sorte de programme pour effectuer une régulation des productions d’écrit (cf. annexe 2). Cette grille a pour fonction d’aider Lucas à passer en revue ses productions en allant rechercher les informations nécessaires dans sa boîte à outils, mais aussi dans sa mémoire, par une série de questionnements.

Une fois le fonctionnement et l’intérêt de la grille d’analyse rappelés, Lucas a suivi, seul, les différents points de ce programme de correction et est arrivé à la production suivante : « Nous avons caressé les rennes. Ils été très doux. » 

C’est après plusieurs séances, accompagnées, d’utilisation de ce programme de régulation que Lucas est parvenu à s’en servir seul. Cet élève est passé d’une régulation de l’enseignant, en début d’année, à une co-régulation élève-enseignant, jusqu’à une co-régulation élève-outils méthodologiques grâce à cette grille. Il est clair que Lucas n’est pas encore pleinement autonome en écriture puisque, la plupart du temps, il faut toujours lui remettre en mémoire que cette grille existe, mais, petit à petit, il adopte une position de chercheur sur l’écrit. Il n’est pas encore au stade de l’autorégulation au sens où l’entend Jérôme Bruner
,  puisqu’il n’exerce pas encore un contrôle métacognitif par « l’autolangage ». En effet, Lucas en est encore au stade d’apprendre « à conformer son comportement à un ensemble de règles externes ». Le passage au contrôle plus interne à lui-même est une étape longue et fastidieuse pour lui. Il a encore besoin d’un étayage, mais qu’il peut utiliser de manière plus autonome. 

Cet outil de régulation de sa démarche de producteur d’écrit permet à Lucas, comme aux autres élèves de la classe, de se décentrer de sa production et de garder en fil rouge l’un des principaux objectifs de l’écriture, qui est de passer un message compréhensible par n’importe quel lecteur.

Pour les autres élèves de la C.L.I.S., les critères retenus sont différents de ceux de Lucas, qui est à un niveau supérieur dans l’apprentissage de l’écriture, mais ils visent tous le même objectif cité plus haut (cf. annexe 3). Ce programme permettant de développer des compétences de régulation est ce que Britt-Mari Barth
 nomme un outil commun de réflexion.
 2.3 Synthèse et ouverture

Le « projet de scripteur » des élèves de ma classe commence peu à peu à se dessiner et ce, grâce notamment aux différents projets d’écriture qui ont été mis en place. Petit à petit, les élèves comprennent que tout écrit a un objectif communicationnel, que pour produire un texte ou même une phrase, cela nécessite des étapes, une démarche et que, tout au long de ce projet, des régulations sont à effectuer. Par ce cheminement, la perception que tout apprentissage est structuré commence à prendre forme.

Malgré ces avancées, qui n’en sont qu’à leurs prémisses, le fait que très souvent encore ce soit à moi de rappeler l’existence des divers outils mis en place et des démarches possibles, laisse une question en suspend : « N’occuperais-je pas une place trop centrale qui ne permettrait pas à mes élèves de devenir plus autonomes dans leurs apprentissages ? ».
3 De « marionnette », je deviens « automate » : se décentrer pour prendre le contrôle.

Bien que mes élèves reconnaissent l’intérêt des outils qu’ils ont à leur disposition, ils ne les utilisent pas encore spontanément. Pour autant, je crois pouvoir dire qu’ils ont, pour partie au moins, dépassé le stade de la « marionnette ». Ce terme renvoi à celui d’élève consommateur, qui attend qu’on lui dise quoi et comment faire. Selon les élèves, il est plus ou moins nécessaire que je les accompagne de plus ou moins près, mais tous ont compris ou, tout au moins, vu qu’il existait des aides autres que l’enseignant.

Tous ces outils cognitifs sont ce que Pea
 appelle des artefacts. Selon cet auteur, ceux-ci font partie du système cognitif qu’une personne peut mobiliser pour traiter une situation, tout comme les informations dont elle dispose en mémoire. C’est ce que Perkins nomme « individu-plus » pour désigner l’ensemble des ressources mobilisées. Ces auteurs affirment par là le fait que l’intelligence de tout individu n’est pas uniquement interne mais qu’elle est également contenue dans son environnement physique (outils cognitifs-artefacts) et social (les autres personnes). On retrouve ici le concept d’intelligence distribuée défini par Pea, qui pourrait, en partie, se rapprocher de l’approche socio-culturelle chère à Bruner puisque, tout comme Vygotsky, il avance l’idée que les connaissances se construisent grâce aux interactions culturelles et sociales.

 Cette troisième partie du mémoire va essentiellement mettre l’accent sur la construction de cet « individu-plus » afin de permettre aux élèves de devenir plus « automate »
 (ce qui se meut soi-même) et d’apprendre à se servir de manière plus autonome, spontanée et moins dépendante de la demande de l’enseignant, des outils à leur disposition, ainsi que de percevoir que la richesse et l’intelligence d’une classe réside essentiellement en ses élèves.

        3.1 L’intérêt de la mise en place d’une entraide entre les élèves pour favoriser la décentration et la régulation

Au début de l’année scolaire, l’une des difficultés que j’ai pu rencontrer était la trop grande dépendance que les élèves avaient vis-à-vis de l’adulte. Que ce soit pour l’explication d’une consigne ou la régulation de leur démarche, ils n’imaginaient pas d’autre moyen que de demander de l’aide à l’adulte. Etant donné l’hétérogénéité importante des niveaux scolaires des élèves de la C.L.I.S., il était souvent très difficile pour moi de répondre à l’ensemble des demandes. L’image d’élèves consommateurs plutôt qu’acteurs leur correspondait assez bien. 

Il est bien évident qu’un enseignant est là pour expliquer, réguler et contrôler, mais il faut également qu’il aide les élèves à, progressivement, se détacher de la dépendance, tout en gardant un rôle de guide, c’est la notion de désétayage dont parle notamment Philippe Meirieu
. Pour que les élèves deviennent davantage maîtres de leurs propres apprentissages, les divers outils déjà évoqués, et d’autres qui le seront par la suite, sont, pour moi, essentiels, tout comme la perception du but visé. Cependant, tous ces outils ne doivent pas faire oublier qu’une autre ressource essentielle est présente au sein de toute classe : les élèves.

Dans une classe hétérogène sur le plan scolaire, mais aussi en ce qui concerne les profils des élèves (certains passifs, trop inhibés, d’autres toujours dans l’action), il y a de multiples possibilités d’entraide, notamment dans le domaine de l’écriture.

La notion d’entraide pourrait, ici, se rapprocher de ce que Weiss a appelé interaction formative
. Dans une classe, l’enseignant n’est pas seul capable d’aider les élèves à réguler leurs apprentissages. Les élèves, entre eux, peuvent aussi contribuer à cela.

Il ne s’agit pas uniquement de demander aux élèves les plus performants d’aider les autres, mais d’utiliser les différentes capacités de chacun, quel que soit leur niveau dans le domaine de l’écriture.

Lors des diverses séances de productions d’écrit, les élèves de ma C.L.I.S. rencontrent très souvent les mêmes difficultés, liées notamment à la question du développement de leur théorie de l’esprit, à leur difficulté à se décentrer quant à leur propre production et/ou à l’objectif qui est visé par l’écrit (faire passer un message à destination d’un récepteur). De ce fait, ils parviennent très difficilement seuls à réguler leur démarche de scripteur-auteur. Dans le but d’apporter une aide, un outil, pour remédier à cette difficulté majeure dans l’apprentissage de l’écrit, les grilles de critères ont donc été conçues. Bien que cet outil ait été construit avec les élèves et leur permette de se décentrer de leur production, ils ne parviennent pas toujours à expliquer le but des régulations qu’ils devaient apporter. 

Afin de travailler ce point important, qui fait appel à leur capacité de décentration vis-à-vis du destinataire du message écrit (ici le terme de message est vu au sens large), et donc du rôle communicationnel de l’écrit, il semblait intéressant de mettre en place une forme de régulation interactive
. 

Cette forme de régulation, qui a été conceptualisée par Linda Allal, arrive généralement, dans ma classe, après l’écriture d’un premier jet. Les élèves sont réunis en petit groupe de travail ou en duo. Ces groupes ou duos de travail sont composés d’élèves dont les niveaux de compétences en écriture et en lecture peuvent être très hétérogènes. Au début de cette étape dans l’écriture, les élèves rappellent l’objectif visé, puis une lecture d’une production d’un des élèves est faite par un autre de ses camarades. Si le lecteur ne parvient pas à lire un mot, le groupe s’interroge sur la ou les raisons (écriture illisible, erreur d’orthographe, voire erreur dans la lecture). Une fois les difficultés de lecture répertoriées, le groupe s’interroge sur la cohérence et le sens de la phrase ou du texte (« Est-ce que ça répond bien à l’objectif visé au départ ? Si, non, que faut-il modifier ? »), ainsi que sur la syntaxe. Enfin, chaque élève reprend sa production et la modifie selon les remarques qui auront été faites. 

            Cette forme de régulation a de nombreux avantages : 

· D’une part, elle permet aux élèves de se confronter directement et rapidement à la réalité, en évaluant si leur production correspond bien au message qu’ils souhaitaient transmettre au départ. C’est ce que Philippe Perrenoud explique lorsqu’il écrit que toute situation d’interaction « oblige l’apprenant à ajuster son ac​tion ou ses re​présentations, à identifier ses erreurs ou ses doutes, à tenir compte du point de vue de ses par​te​naires, autre​ment dit à ap​prendre par essais et erreurs, con​flits co​gnitifs, coopé​ration intel​lec​tuelle ou tout autre mé​canisme régu​lateur »
.
· D’autre part, elle favorise la mise en place d’une co-régulation entre pairs et d’un échange, une verbalisation, permettant, à la fois, d’aider un élève à percevoir les erreurs qu’il aurait eu du mal à voir seul, et de faire que, une fois cette explicitation réalisée en groupe, il pourra, seul, effectuer une modification de sa démarche et de sa production grâce à cette prise de recul. C’est, pour moi, une des étapes qui mènera l’élève à l’autorégulation qui s’apparente davantage à l’évaluation formatrice puisque, dans cette démarche, en réfléchissant sur les productions de leurs camarades, les élèves s’interrogent également sur leur propre production.

Ce type de co-régulation permet à tous les élèves, de manière différentiée, de contribuer à la progression de chacun (ex. : un élève qui ne sait pas encore lire et écrire seul pourra tout de même aider son camarade sur la question de la cohérence de son texte vis-à-vis de l’objectif visé, ou encore par rapport à la syntaxe). Le domaine de l’écriture est d’ailleurs un de ceux qui permet le plus les interactions formatives puisqu’il fait appel à des connaissances communes qui ont été travaillées dès le cycle 1.

Grâce à cette régulation interactive, les élèves peuvent, ensuite, au-delà du simple travail de correction des erreurs, effectuer une véritable réflexion métacognitive sur leur démarche. Ayant perçu de manière concrète l’un des objectifs premiers de l’écrit (objectif communicationnel), ils sont plus à même de s’interroger sur la manière d’y parvenir et, par là, de contrôler leur démarche. Ils peuvent, désormais être en position de chercheurs
.
        3.2 Des outils communs de réflexion comme aide à la construction de métaconnaissances

Comme je l’ai précisé dans une sous-partie précédente (2.2.b), le fait qu’un élève soit capable d’utiliser de manière autonome un outil comme une grille d’analyse et/ou une programmation, lui permet de passer d’une régulation exclusive de l’enseignant à une co-régulation élève-outil de réflexion. Par là même, il devient moins dépendant de l’enseignant et exerce une sorte d’autocontrôle sur lui-même, sa démarche et ses apprentissages. 

Bien qu’il n’y ait pas encore d’autorégulation, on peut cependant dire que ces types d’outils communs de réflexion sont une aide précieuse dans l’objectif essentiel qu’est le transfert.
Lorsque l’on parle de transfert, ce n’est pas uniquement le transfert des connaissances déclaratives que sont les savoirs. Il peut également s’agir de deux autres types de connaissances que sont les connaissances procédurales, c’est-à-dire les savoir-faire, et les connaissances conditionnelles que sont les éléments du contexte et du vécu lors duquel ont été utilisés savoirs et savoir-faire.

A la lumière de cette précision, on peut donc penser que ce que l’on conçoit comme étant des outils communs de réflexion ne se limite pas aux grilles d’analyse ou aux programmations qui, elles, tendraient à favoriser le transfert des connaissances procédurales. A mes yeux, pourraient être compris dans ces outils tout supports visuels, auditifs ou d’autre nature encore qui permettent aux élèves de tisser des liens entre des contextes et des situations proches. En effectuant ces liens, ils pourraient plus facilement retrouver des savoirs et savoir-faire leur permettant de résoudre une situation problème. Ces connaissances conditionnelles sont, pour des élèves rencontrant des difficultés dans le décodage de l’information, des éléments très importants qu’il est primordial de prendre en compte.  

Le vécu est la base des apprentissages. Quel que soit l’élève, quel que soit son niveau de handicap, il n’y a pas de « page blanche ». Chaque élève s’est forgé un vécu dans sa vie de tous les jours, dans ses apprentissages scolaires,… C’est un point d’appui, un levier qu’il faut apprendre à utiliser. Face à des élèves qui éprouvent de très grandes difficultés à établir des liens entre leurs actes et donc entre les apprentissages, il est souvent difficile de faire marcher ce levier. C’est là que peuvent intervenir les différents types de supports que l’on peut créer au fil des apprentissages. 

Au cours d’une séance de production d’écrit, en présence d’une conseillère pédagogique,  j’ai proposé aux élèves d’imaginer puis de dicter une histoire, en se basant sur des illustrations tirées au sort. Les élèves sont apparus motivés et volontaires. A la suite d’un travail de tri, puis de description-lecture d’images, dont l’objectif était de commencer à s’imprégner des illustrations et de se construire des images mentales de la future histoire, j’ai de nouveau demandé aux élèves présents de rappeler l’objectif final de la séquence. Pas un seul élève n’est parvenu à le donner. 

C’est au cours de l’entretien avec la conseillère pédagogique, qui suivit cette séance, que la question de la représentation concrète de l’objectif visé a été soulevée. Ici, l’idée de présenter aux élèves plusieurs pages blanches pliées en 2 pour représenter un livre vierge de toute écriture et de toute illustration fut celle retenue. Elle fut donc présentée aux élèves lors de la séance suivante, accompagnée de la question : « Que manque-t-il pour que ces pages blanches deviennent un livre ? ». Assez rapidement, les élèves parlèrent de titre, de nom de l’auteur, d’illustrations et de texte. Tout au long des séances, cet outil permit aux élèves, y compris ceux qui rencontrent le plus de difficultés à se représenter et évoquer les objectifs visés des différents apprentissages, de rappeler l’objectif mais également de réguler, de contrôler leur démarche et de savoir où ils en étaient dans la progression de leur production d’écrit. 

Lors d’une nouvelle séquence de production d’écrit portant de nouveau sur la rédaction d’une petite histoire, cet outil fut réemployé et les élèves ont très vite pu se remettre en mémoire les différentes composantes d’un livre, ainsi que les connaissances qu’ils ont pu acquérir lors de la première séquence évoquée précédemment (mise en relation du texte à imaginer avec les illustrations, présence d’un début, d’un milieu et d’une fin dans une histoire,…).

Ce support visuel est réellement devenu un outil commun de réflexion au sens où l’entend Britt-Mari Barth. Il a, en effet, permis le transfert de connaissances ayant trait à la production d’écrit puisque, lors de la seconde séquence de production d’écriture d’une histoire, ils ont été capables de réemployer leurs connaissances apprises, comprises lors de la première séquence, en comprenant que le contexte était le même et que, de ce fait, les savoirs à mobiliser étaient également proches. Cet outil a favorisé une participation active de tous les élèves, puisque tous ont pu comprendre, concevoir et donc percevoir l’objectif visé par la séquence.

Ce type d’outil commun de réflexion favorise la construction de métaconnaissances sur les tâches, sur les connaissances qui ont été définies par Flavell
, puisque, grâce à ces simples pages blanches pliées en deux, les élèves ont su déterminer puis retrouver les critères qui définissent un album. Ils n’ont alors plus eu besoin d’une grille de critères, étant donné que celle-ci était désormais intériorisée et que le simple fait de présenter le support visuel identifié comme un livre vierge leur permettait de réactiver leurs connaissances.

Il est bien entendu que cet outil est appelé à être dépassé et rendu inutile, comme il est aussi clair que la co-régulation n’est qu’une étape intermédiaire entre la régulation de l’enseignant et l’autorégulation de l’élève. Cependant, il me semble être un outil de décentration très efficace dans le double objectif de garder en mémoire et de se présentifier les connaissances, les savoir-faire, ainsi que le ou les objectifs poursuivis. Les élèves se représentant le but à atteindre peuvent alors plus aisément contrôler et réguler leur démarche qui est, ici, une démarche d’auteur.

Si je parle d’outil de décentration, c’est parce qu’un support visuel, auditif, gestuel ou autre, favorise une réflexion portant sur le contexte, la tâche et l’objectif visé, et engendre, chez les élèves, la nécessité de prendre du recul vis-à-vis de la tâche elle-même. Ce type d’outil leur permet aussi de ne plus avoir toujours recours à l’enseignant pour qu’il leur apporte des solutions, mais plutôt d’aller rechercher dans leur vécu et leurs connaissances les ressources nécessaires à la résolution d’une situation nouvelle.

             3.3 Synthèse et ouverture

C’est par l’apport d’outils comme celui présenté dans la sous-partie précédente, ou encore comme la régulation interactive, que, petit à petit, les élèves commencent à se construire des outils métacognitifs et apprennent à s’en servir seuls. L’enseignant peut alors adopter plus souvent un rôle de guide et d’observateur conseil. Il devient alors, progressivement, un outil de décentration et de régulation parmi d’autres qui constituent « l’individu-plus » présenté par Perkins. 

Un long chemin reste à parcourir avant que mes élèves deviennent réellement acteurs de leurs apprentissages mais, désormais, ils ont en eux l’idée que des outils, autres que l’enseignant, existent et que ceux-ci peuvent leur permettre d’apprendre et de comprendre.
   Conclusion 

L’un des principaux enjeux de l’école est d’accompagner tout élève sur le chemin de l’autonomie. Il semble cependant important de savoir ce que l’on entend par autonomie. 

 Il m’apparait, aujourd’hui, clairement que tout enseignant doit permettre à ses élèves de devenir autonomes dans le choix et l’utilisation de leurs démarches et dans leurs apprentissages. Pour cela, il semble incontournable que nos objectifs soient le plus clair et le plus lisible possible pour eux. Cette affirmation est à prendre encore plus en considération lorsque l’on enseigne à des élèves rencontrant des troubles importants des fonctions cognitives.

  Ainsi, les notions de guidage, d’étayage et de désétayage, ont été très présentes tout au long du processus qui m’a amené à l’écriture de ce mémoire. Ce sont, pour moi, les trois piliers que doit toujours garder en tête un enseignant. L’autonomie nécessite un apprentissage qui doit en tenir compte. Cet apprentissage doit également prendre en compte le niveau de développement et d’apprentissage de chaque élève afin de proposer des apprentissages qui se situent dans leur zone proximale de développement. Ce dont un enseignant option D doit, en plus, tenir compte, c’est des troubles et difficultés que rencontrent ses élèves. Les phases de guidage et d’étayage doivent souvent être plus longues et davantage personnalisées tout comme l’étape de désétayage.  

La décentration a pour objectif de permettre à tout élève de comprendre la fonction et le but des apprentissages en favorisant la perception de ce à quoi doit tendre l’élève. L’étayage doit l’aider à atteindre les objectifs qu’il ne serait pas parvenu à atteindre seul, en lui permettant d’utiliser des outils cognitifs de différents types. Enfin le désétayage doit aider l’élève à se détacher progressivement du guidage et à transformer ses connaissances en compétences qu’il pourra réinvestir en dehors de la dépendance de l’enseignant et/ou du contexte.

L’objectif de ma réflexion de cette année a, je pense, permis d’engager ce long processus qui dépasse largement les frontières de l’apprentissage de l’écriture. En fonction du niveau de développement, d’apprentissage et selon les problématiques de chacun de mes élèves, il m’a fallu et il me faut encore adapter ces trois piliers dans leur forme et leur durée. Ce travail sur la décentration, notamment en s’appuyant sur la démarche de projet, a permis à mes élèves une prise de conscience que, pour tout apprentissage, il y a un objectif que l’on doit viser et que, selon cet objectif, il est nécessaire d’adopter une démarche et d’effectuer des régulations qui sont possibles par des va-et-vient entre ces deux pôles. 

 En ce qui concerne l’apprentissage de l’écriture, il me semble que le travail effectué jusqu’à présent a contribué à faire émerger les prémisses d’un projet de « scripteur » qu’il faut continuer à construire.
 En conclusion, ce travail réflexif aura permis, je l’espère, au moins en partie, le début de l’élaboration d’un nouveau contrat didactique discuté et établi entre mes élèves et moi, plus axé sur la participation active de ces derniers dans leurs apprentissages.
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Annexe 1

Repris de Uta Frith, 1996
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Annexe 2

Grille d’analyse des productions d’écrit

Ce que je dois vérifier

	Les questions que je dois me poser
	Après mon premier jet
	Après mon deuxième jet

	Est-ce que ma phrase/mon texte veut dire quelque chose ?

(je peux demander à quelqu’un de me relire)


	
	

	Est-ce que les mots que j’ai écrits veulent dire quelque chose ?

(je peux regarder dans le dictionnaire et demander à quelqu’un de me relire)


	
	

	Est-ce que mon écriture pourra être lue par quelqu’un d’autre ?


	
	

	Est-ce que j’ai mis un S aux mots au pluriel ?


	
	

	Est-ce que j’ai mis les majuscules et les points ?


	
	

	Est-ce que les verbes sont bien conjugués ?

(je peux regarder dans le Bescherelle)


	
	

	
	
	

	
	
	

	
	
	


Annexe 3

Grille d’analyse des productions d’écrit

Ce que je dois vérifier

	Les questions que je dois me poser
	Après mon premier jet
	Après mon deuxième jet

	Est-ce que ma phrase/mon texte veut dire quelque chose ?


	
	

	Est-ce que les mots que j’ai écrits veulent dire quelque chose ?


	
	

	Est-ce que mon écriture pourra être lue par quelqu’un d’autre ?


	
	

	Est-ce que j’ai mis un S aux mots au pluriel ?


	
	

	Est-ce que j’ai mis les majuscules et les points ?
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