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Résumé en Francais :

La mise en place de lectures en réseaux permeird&ble concept d'intertextualité

a l'école primaire. En effet, dans la mesure ot peut percevoir dans un texte, des

références a d'autres textes, le processus dedsotm réseaux prend tout son sens. H

ailleurs, il semble nécessaire d'apprendre auxesglédes stratégies de repérage gt

d'identification d'indices textuels et iconograpleg, qui permettent la mise en relation

d’ceuvres. De méme, ces stratégies constituentpgesrdissages spécifiques qui prennent
forme de comportements, de compétences et de ssanaes favorisant la compréhensid

et l'interprétation de textes. De fait, le rélel'daseignant dans la conception et l'acquisitid

de tels apprentissages est fondamental. Ce méswipeopose donc d'expliquer quels sont

ces apprentissages spécifiques et comment il estipje de les mettre en ceuvre dar

chaque cycle de I'école primaire.

Mots-clés :compréehension, interprétation, intertextualitéfuee littéraire, réseaux

Abstract :

The development of networked readings enable thproaph of the concept of

intertextuality in primary schools. As one can gére in a text, references to other texts, the

networked reading process makes all the more séhseover, it seems useful to teach
pupils tracking strategies for textual and incompipic identification, which enables the
pupil to link one text to another. Similarly, thesiategies correspond to specific types
learning which relate to behaviours , skills andwledge and enhance the understandir
and interpretation of texts. The teacher's rold@conceptualization and acquisition of suc
learning schemes is fundemental. This thesis tberdias the objective of explaining wha
are these specific learning schemes and how ibssipile to implement them in each stag

of primary school education.

Keys words : interpretation, intertextuality, liey reading, networks, understanding
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Introduction

La littérature de jeunesse fait entrer les lea@lans un espace particulier qui permet
de nourrir leur imaginaire a travers sa forme, igmit et son univers. En effet, les ouvrages de
jeunesse dans toutes leurs formes sont avant tesitobjets spécifiques que l'on peut
concevoir comme « objet culturel. xCes ouvrages participent au développement clltese
jeunes lecteurs, notamment dans un cadre scotairdes éléves sont rapidement mis en
contact avec la littérature de jeunesse. Effectar@ndeés le cycle 1, les éléves sont sollicités
par les enseignants pour écouter des récits, reigdes illustrations et manipuler des albums.
Les ceuvres de jeunesse peuvent étre percues coesnubjets particuliers qui « se trouvent
au carrefour de nombreux réseadxBe fait, la lecture en réseaux est une lecturgeumet
de faire des liens entre les ceuvres lorsqu'uneesucdractéristiques communes a plusieurs
ceuvres émergent. Lorsqu'a la lecture d'un texteré@férences a d'autres textes sont décelées,
on parlera d'intertextualité. Dans son ouvrBgémpsestessenette (1982) évoque le concept
de transtextualité ou transcendance textuelle p@dinir les relations possibles existantes
entre les textes, et il le décline selon plusiexategories dont celle de l'intertextualité. De
méme, ce concept de transtextualité est souvenimaoimtiertextualité a I'école maternelle et
élémentaire. Nous parlerons donc d'intertextuatitiamment suite aux définitions élaborées
par de nombreux théoriciens.

Par ailleurs, la lecture en réseaux associéatartextualité fait appel au processus de
réception du texte par le lecteur. Il semble aloygortant de se pencher sur la réception que
font les éleves d'ceuvres littéraires, dans un prdg lecture en réseaux, afin d'aborder
l'intertextualité. Il apparait dans les documeré&abmpagnement des programmes que ces
mises en réseaux favorisent le questionnemenntdrprétation des ceuvres. Mais aussi, les

programmes de littérature de 2008 mettent l'acsemtla création « d'un répertoire de

! Ministére de I'Education nationale, de I'Enseigeetrsupérieur et de la Recherche Direction de
I'enseignement scolaire. (2006 Langage a I'école maternell@NDP. p. 82.

2 Poslaniec, C. (2003pratique de la littérature de jeunesse a I'écdaris : Hachette, p. 37.



références [...] qui participe & la constitutioming culture littéraire communé.»C'est
pourquoi, il parait intéressant de s'interroger Ilegrcompétences et les connaissances que

suppose la découverte de l'intertextualité, daasui des cycles de I'école primaire.

Plus particulierement, aborder l'intertextualitéaygle 1 au cycle 3, par des lectures

en réseaux : Quelles spécificités d'apprentissages

BN

Nous proposerons des éléments de réponses a ckoguoesient au cours d'une
réflexion éclairée par des références aux textssitutionnels et théoriques. Dans une
premiére partie nous analyserons ce que représdimeartextualité et la place du lecteur
dans le processus de lecture littéraire. Puis, dumaiéere de ces notions, nous nous
interrogerons sur les dispositifs & mettre en glafin de développer des compétences
spécifiques littéraires chez les éléves. Pour celas nous appuierons sur une experience de
stage en cycle 2 et 3. Enfin, a l'aide des expéeem'enseignement des stages de Master 2,
nous examinerons les spécificités d'apprentissalgesrvees et requises, lors de la découverte

de l'intertextualité par la lecture en réseauxyitlecl au cycle 3.

% Ministére de I’EducatiorJ nationale, Programmes&606 I'école maternellQu'apprend-on a I'école
élémentaire? CNDP/XO Editions. p.61.



1. L'intertextualité et la place du lecteur dans le
processus de lecture littéraire

1.1 L'interprétation de lintertextualité au regard des définitions et
théories.

1.1.1 Définition de l'intertextualité selon Bakhtire (1984) et Kristeva (1968)

Les théories de I'historien Bakhtine (1984) datenta premiére moitieé du XXe siécle.
En définissant le terme de dialogisme, « il n'aagssé de relier le texte a son contexte, a son
auteur, et aux auteurs qui l'ont précédélb utilise ce terme avant méme que le mot
d'intertextualité apparaisse. Il cherche principedat « & mettre en exergue la pluralité des
voix a l'ceuvre dans tous les textds ka définition du dialogisme inspirera plus tard &
Kristeva (1968) celle de l'intertextualité :

L'auteur d'une ceuvre littéraire créé un produib&kqui est un tout unique (énoncé). Il la
crée néanmoins a l'aide d'énoncés hétérogenesida tles énoncés d'autrui pour ainsi

dire®

Baktine (1984) utilise alors le concept de dialoggs terme qui annonce « un mélange
de voix qui se répondent’>En effet, selon lui tout énoncé produit par umstieépond a des
énonces antérieurs, mais aussi a ceux qui suivitaexplique les liens, les dépendances qui
s'établissent dans le roman. Cela commence pavixade l'auteur qui s'associe a celle du
narrateur, mais aussi aux paroles des personnagsdalites les formes de discours. De plus,
il évoque le fait que des genres littéraires ou peuvent s'insérer dans d'autres genres.

Le mot d'intertextualité est une création fondéeJudia Kristeva en 1968. Il apparait

pour la premiere fois dans un article qu'elle corssa Bakhtine (1984) intitulé « Bakhtine, le

* Gignoux, A.C. (2005)Initiation a l'intertextualité Paris : Ellipses, p. 10.

® Ibid. p. 11.

® Bakhtine, M. (1984)Esthétique de la création verbaRaris: Gallimardp. 324.
" Gignoux, A.C. (2005)nitiation & l'intertextualité.Paris : Ellipses, p. 12.



mot, le dialogue et le roman ». Elle établit par daite le lien entre dialogisme et
intertextualité puis s'éloigne des théories de Bakh(1984) pour en donner une nouvelle

définition :

Interaction textuelle qui se produit a l'intérielun seul texte. Pour le sujet connaissant,

l'intertextualité est une notion qui sera l'indobe la facon dont un texte lit I'histoire et

s'insére en ellg

Elle élargit ensuite sa premiere définition en déiteant que non seulement
l'intertextualité inclut des interactions expligteu implicites entre les ceuvres, mais aussi des
faits de réécriture, et des ressemblances. Selsteka (1968) l'intertextualité comprend
toutes les relations possibles et existantes enttexte littéraire et d'autres, entre lesquels on
peut observer des rapprochements. D'autres autatiigporté leurs théories sur le concept

d'intertextualité.

1.1.2 Perception et posture du lecteur dans l'int@rétation de
I'intertextualité

Eco (1979) adopte un autre point de vue, plus patigoe, afin d'étudier le principe
d'intertextualité. En effet, il parle d'un lectemmodél€, un lecteur qui tient une posture
coopérative et qui pourra a la lecture d'un texdenlder les espaces flous, les espaces
empreints de « non-dits% Ce lecteur modéle sera & méme de collaborerirgengréter
comme l'auteur le pensait lors de la constructiersah texte. L'intertextualité se situe donc
pour Eco (1979), au centre des relations entréelget ce qu'il nomme lecteur modele. i
concoit toutefois que ce lecteur modele n'est queliionnel, éventuel. Par ailleurs, il pose
comme principe que «le texte postule la coopératiu lecteur comme condition

d'actualisation %.

8 Kristeva, J. (1968)Théorie d'ensemhl®aris : Seuil. p. 311.

® Eco, U. (1979)Lector in fabula, le role du lectepiraduction francaise (1985). Paris : Grassedlp.
19 Gignoux, A.C. (2005)lnitiation & l'intertextualité Paris : Ellipses. p. 29.

™ Eco, U. (1979)Lector in fabula, le réle du lectepiraduction francaise (1985). Paris : Grasse5p.



Il précise que :

Un texte est un produit dont le sort interprétatiit faire partie de son
propre mécanisme génératif ; générer un texte fi@gmiettre en ceuvrdes

stratégies dont font partie les prévisions des raments de l'autré?

Par ailleurs, il affrme que lintertextualité n'gss que textuelle mais qu'elle peut
aussi relever de «topoi® « de chansons, d'illustration¥,»de stéréotypes et de d'autres

faits « non artistiques comme les faits divers'lourhour populaire 3.

En 1982, Genette évoque les relations possiblésegistent entre les textes.
L'intertextualité est englobée dans une nouvellgonoqu'il appelle « transtextualité ». La
transtextualité représente cing types de relatmssibles entre les textes : l'intertextualité, la
paratextualité, la métatextualité, I'hypertextdalét I'architextualité. Selon lui, l'intertextuéli
est « une relation de coprésence entre deux oiepfegextes qui se concrétise plus souvent
par la présence effective d'un texte dans un auftdl parle aussi de paratextualité pour faire
référence aux :

relations que le texte entretient avec trois autypss d'écrits : le livre en

tant qu'objet et les écrits qui le composent (j#tguétre, couverture, format,

etc.), les écrits qui précédent et accompagnertrtgosition du livre (notes,

esquisses, brouillons, etc...), et certains comair@st, autographes ou non
qui l'environnent’

La métatextualité correspond pour Genette (1982 a relation, on dit plus

2 Eco, U. (1979)Lector in fabula, le réle du lectepiraduction francaise (1985). Paris : Grasse5p.
13 Gignoux, A.C. (2005)lnitiation & l'intertextualité Paris : Ellipses. p. 32.

1 bid. p. 32.

5 1bid. p. 32.

1% Genette, G. (198 alimspestes : la littérature au second dedréris : Editions du Seuil. p.8

7 bid. p.9



couramment de commentaire qui unit un texte a ureaexte dont [l'auteur] parlé® II
nomme hypertextualité «toute relation qui unit texte B [hypertexte] & un texte A
[hypotexte] sur lequel il se greffe d'une maniénergest pas celle du commentair&®£nfin,
I'architextualitérenvoie a « I'ensemble des catégories généralésoscendantes - types de
discours, modes d'énonciation, genres littéragtes,- dont reléve chaque texte singuliet »
En 1980, Michel Riffaterre est a l'origine d'uneinelle définition de l'intertextualité :
L'intertextualité est la perception, par le lectale rapports entre une ceuvre et d'autres,

qui lI'ont précédées ou suivies. Ces autres ceumresittent l'intertexte de la premiézfe.

De méme, afin de mieux comprendre ce que représem@ncept d'intertextualité, il
donne une définition de l'intertexte :
L'intertexte est I'ensemble des textes que I'on ggprocher de celui que 'on a sous les
yeux, lI'ensemble des textes que l'on retrouve dansémoire a la lecture d'un passage

donné. L'intertexte est donc un Corpus indéfi.

Il explique que le lecteur fait appel a un nouvétngent durant sa lecture
« l'interprétant %, terme que Riffaterre (1980) emprunte & la sémuetide Pierce, pour

expliquer la relation entre un signe et son olpjlels précisément :

Au signe, qui sera pour Riffaterre le texte, cquogsl comme objet
I'intertexte ; l'interprétant est le signe médiatenire un signe et son objet,
qui permet l'interprétatioff.

De fait, le lecteur doit décrypter l'interprétanti @pparait alors comme constituant
indispensable, plus important encore que lintéeteCependant, le lecteur peut ne pas le

percevoir, mais il peut remarquer « la trace aeelliexte ». De fait, Rifaterre signale que c'est

18 Genette, G. (198Balimspestes : la littérature au second dedréris : Editions du Seuil. p.10
19 bid. p.11-12

2 |bid. p.7

21 Riffaterre, M. (1980). La trace de l'intertextea penséen°215. p. 4.

2|pid. p. 4.

2 Gignoux, A.C. (2005)Initiation & l'intertextualité Paris : Ellipses. p. 42.

24 bid. p. 43.
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la trace de lintertexte qui génere linterpréta@et auteur s'inscrit dans le courant de
I'esthétique de la réception, et démontre danstregsux que lintertextualité produit la
« signifiance ¥ quand le texte linéaire « ne produit que le séhsRiffaterre (1980) ne
considere pas seulement l'intertextualité commeelément produit par I'écriture mais aussi
comme un effet de lecture : c’est alors au lectgrit appartient de reconnaitre et d’'identifier
I'intertexte. L'éleve va devoir adopter une positactive pour détecter l'intertexte et il devra

faire un effort de mise en relation.

A la lecture de toutes ces définitions, il s'avgree le concept d'intertextualité est
complexe a définir, puisque d'une part il peut étmesidéré comme un phénomeéne de lecture
et comme un phénomene d'écriture, mais aussi conmpgocessus et/ou objet. Cependant,
on peut déterminer les plans différents sur lesglieitertexte fait sens. Il apparait que le
recours a une ceuvre antéerieure peut étre analyséidiude vue de I'auteur et de son rapport a
I'écriture. Il peut I'étre également du point de vu lecteur par I'allusion, notamment lorsque
« le narrateur cherche a faire du lecteur son ciompi’. A la lumiére de toutes ces théories,
il semble que lintertextualité n'a pas le mémesspour tous. Cependant, ces différents
auteurs s'accordent sur un point : celle de l'ipgon du lecteur dans I'ceuvre. C'est sur cette
idée que nous nous appuierons dans ce travail dbeenghe. Elle guidera notre
guestionnement sur les comportements qu'adopteddses a la lecture d'un texte qui entre

en relation avec d'autres.

% Gignoux, A.C. (2005)Initiation a l'intertextualité Paris : Ellipses. p. 45.
%6 |bid. p. 45.
%" piégay-Gros, N. (2002)ntroduction & I'intertextualitéParis : Nathan. p. 106.
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1.2 La théorie de la réception : Ou se situe le leur dans le processus de
lecture littéraire ?

1.2.1 La théorie de la réceptioff

Le projet de lecture en réseaux, lié a l'intertakt# fait appel & une notion littéraire
gu'est la « réception » du texte par le lecteur.cEet, les concepts de réception ont été
travaillés par Jauss et Iser et permettent de midhler la place du lecteur dans ce qu'on
appelle la lecture littéraire. Les théories conaatr'intertextualité étudiées précédemment
sont intrinsequement liées a la réception de I'eepar le lecteur. De fait, Eco (1979),
expliquant les relations possibles entre auteurleeteur modele (ayant une posture
coopérative) ou bien encore Riffaterre (1980) daymal'inscription du lecteur au sein méme
de I'ceuvre sont des auteurs qui se sont insérésldaourant de la théorie de la réception.

On parlera méme ethétique de la réceptith formule établie par Jauss qui met en
évidence le rapport texte-lecteur en abandonnidételque le sens est essentiellement produit
par le « couple texte-auteui’»Dorénavant, ces théories laissent place & ldetrauteur-
texte-lecteur puisque la réception du texte donnkeeeur une place centrale. L'idée n'est pas
de mettre en retrait I'auteur qui crée le textasrda lier le lecteur a la production du sens du

texte grace son capital culturel, social et deswsdeurs -

1.2.2 Le concept d'horizon d'attent&

Iser s'est affilié a cette pensée en s'intéresgdus particulierement a la
correspondance texte-lecteur. Plus spécifiquermeetre, des théoriciens comme Heiddeger
et Ingarden ont fait émerger l'idée qu'un textstrcemplétement achevé que lorsque « l'acte
de lecture le concrétis€®» C'est de cette maniére que la notiohodzon d'attenteest

déterminée. Jauss reprend cette idée pour éclaimgrortance qu'a le lecteur au sein de

2 OTTEN, M. (1987)Méthodes du texte, introduction aux études litrérdParis : Ed Duclot. p.9.
29 |bid. p.Q

0 |bid. p.Q

3 |bid. p.Q

%2 bid. p.11-12.

% Ibid. p.12.
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I'ceuvre littéraire, puisque le concept d'horizcatténte joue un réle dans « sa compréhension
du texte »* et la maniére dont il peut s'approprier le texte.effet, le lecteur va se créer un
horizon d'attente en fonction de normes ou desegf&s qu'il a déja (sociales et culturelles
notamment) et qui vont orienter la significationilgdonne au texte. C'est pourquoi on peut
parler de communication, de correspondance entriedeeur et le texte. Jauss et Iser
examinent plus particulierement les relations eftiggizon d'attente du lecteur et la réception
du texte.

Par ailleurs, dans une optique dite d'esthétiqnetaart entre I'norizon d'attente prévu
par le lecteur et celui de sa lecture est posstbiteeffet, lorsque le lecteur est face a un
nouveau genre, une nouvelle forme ou style littérdihorizon d'attente qu'il créé ne va pas
obligatoirement correspondre au texte. Cela peodre plusieurs réactions. En effet, un
lecteur qui se construit un horizon d'attente grda® qu'il connait déja d'un « genre, d'un
style ou d'une forme®littéraire s'attend & une fin en adéquation awvect®rizon d'attente.

Si a la fin de sa lecture cela correspond a semtet, le lecteur peut ressentir de la
satisfaction, étre rassuré ou méme éprouver unnsemit de fierté. Mais, si ses attentes sont
déjouées, détournées parce que c'est une ceuvrelleogwi ne ressemble en rien a ce qu'il a
connu (genre littéraire détourné par exemple) @n i le lecteur ne saisit pas les références
du texte a cause d'une culture en inadéquation Hgmavre, cela peut provoquer une
déception et « un rejef®du texte.

Il est important de comprendre la place du lectius le processus de réception d'un
texte littéraire (place, role, horizon d'attentejamment lorsqu'il s'agit d'éléves se retrouvant
face a la littérature. En prenant en compte lardité (sociale, économique et culturelle) des
éleves, il semble nécessaire de ne pas les ld&sea une littérature parfois difficile a cerner,
a comprendre ou méme a interpréter. Afin de facillaccés au sens des textes, on peut mettre
en place des projets, tels qu'ici la découvertd'idtertextualité par la mise en réseaux
d'ceuvres. L'un des buts de ce projet est de justerzre travailler des compétences
spécifiques aux éléves, afin de pallier des congpoents de rejet et de déception face aux

textes. En effet, proposer aux éléves d'une partadeelles références, I'élargissement de

3 OTTEN, M. (1987)Méthodes du texte, introduction aux études litrérdraris : Ed Duclot. p. 12.
% Ibid. p.12-13.
% |bid. p.13.
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leur culture, qui plus est, culture partagée, etutde part, leur apprendre certains

comportements a adopter face a de nouveaux tettéraites peut les amener a observer de
nouvelles réactions face a la littérature. Cecid&sitant plus important avec des éléves pour
qui la lecture est un acte contraignant et qui rg¢inent aucun ou peu de plaisir. C'est aussi
une maniére de renouveler leur « perception du metidpar l'apprentissage de nouveaux

comportements et de nouvelles connaissances. & algst un moyen de prévention contre

la démotivation, l'angoisse et le fait de se trouk&muni face a un texte qui ne fait écho a
rien de connu.

1.3 Pourquoi mettre en place une lecture en réseaex classe ?

1.3.1 La notion de réseaux

Plusieurs auteurs se sont adonnés a la définitoriadnotion de réseaux. Nous
retiendrons d'une part la définition générale @&L (Observatoire National de la Lecture)
qui la désigne comme le fait de « mettre un livrerelation avec d'autres livres qui en
éclairent le contexte, aidant ainsi & connaitremesdes évoqués® D'autre part, Bernard
Devanne (2011) et Catherine Tauveron (2002) préféaglopter le pluriel et parlent de
réseaux. De fait, nous adopterons le pluriel pautezme au cours de notre réflexion. lls
considérent, comme l'explique Bernard Devanne (Rlilparle de « pensée en réseatrx »
gu'elle est « une pensée foisonnante, divergentepansée qui se saisit de la multiplicité, qui
permet dans les interactions entre les enfants alenadt du sens et d'organiser cette
multiplicité »'° ainsi que de « construire toutes sortes de li¢fs.

La lecture en réseaux peut permettre aux ensemgulerichir la culture littéraire de
leurs éléves et faciliter I'entrée dans les liviies'est pas évident d'amener tous les éléves a la

ST OTTEN, M. (1987)Méthodes du texte, introduction aux études litrérdParis : Ed Duclot. p.12.
3 ONL. (1999).Livre et apprentissage & I'écolRaris : Hachette

% Devanne, B. (2011). Apprentissages culturgtiusol(en ligne), disponible sur :
<http://eduscol.education.fr/cid46320/l-aide-a-letlge-1.htmb (consulté le 4/04/2012)

% Devanne, B. (2011). Apprentissages culturgttusol(en ligne), disponible sur :
<http://eduscol.education.fr/cid46320/l-aide-a-letlge-1.htmb (consulté le 4/04/2012)

“! Devanne, B. (2011). Apprentissages culturgttusol(en ligne), disponible sur :
<http://eduscol.education.fr/cid46320/l-aide-a-letlge-1.htmb (consulté le 4/04/2012)
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lecture plaisir ou a la lecture littéraire ; poertains cette activité ne demandera aucun effort
et sera méme un plaisir. Pour d'autres, la lectigaivres littéraires de jeunesse peut étre une
véritable corvée. La lecture en réseaux permetégager des traits communs entre plusieurs
textes. Elle fait appel & la mémoire des élévas@iiils puissent reconnaitre des éléments qui
leur rappellent d'autres textes. Ces éléments peugte divers et faire appel a des

constructions littéraires, des archétypes, desctaistiques de personnages (personnalité
détournée), personnages du patrimoine de littégatajeunesse connus, ou bien encore de les
découvrir. C'est par la mise en place de réseaaxcgs découvertes et/ou entrainements sont

possibles et elle pourra donner aux activités deites plus de sens et de cohérence.

Il existe de nombreux types de réseaux ; Cathdiawneeron (2002) en distingue deux
grandes catégories :
- « les réseaux pour faire découvrir ou structigesocle des lieux communs structurefs:»
les réseaux autour du genre, les réseaux autosyrdbole, les réseaux autour des mythes et
légendes et enfin les réseaux autour de persorHyuEs
- « Les réseaux pour faire identifier des singtéaris> comme la singularité d'un auteur,
d'une reformulation, et d'un procédé d'écriture.

D'autres catégories et distinctions peuvent étiiesfatoutefois ces deux derniéres
englobent un maximum de réseaux qui peuvent éggiterdétaillés en sous-catégories.
Nous nous intéresserons plus particulierement delaieme catégorie, dans laquelle on
trouve la « singularité d'une reformulation ». Daate sous-catégorie, il existe la sous-partie
« le texte et son intertexte ». Catherine Tauvggfi®2) la définit comme étant « toutes les
histoires du monde entassées dans la mémoireutieufaet qu'il trouve l'occasion d'évoquer,

de citer, de reformuler, ou de détourner dansdhisqu'il raconte $*

2 Tauveron, C. (2002).ire la littérature & I'école, Pourquoi et commeminduire cet apprentissage
spécifique ? De la GS au CMaris : Hatier pédagogique. p. 207.

3 |bid. p. 208.
“bid. p. 2.
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1.3.2 Des réseaux aux constellations : quels itirséres de lecture ?

Lorsque I'on parle de mise en réseaux de textelgiréférence aux relations qu'il est
possible de faire entre ces textes. Cependankisteedes nuances entre ces relations. On
parle généralement de lecture en réseau au singhiéaéseau prend la forme de maillons qui
se lient les uns aux autres et dans lesquelsdgsspeuvent vagabonder de 'un a l'autre, dans
un sens ou un autre, et y faire des aller-retdar,Le réseau comme nous l'avons vu peut étre
fondé sur un theme, un personnage, un genre, urggrgotion littéraire, etc. Par ailleurs, et
comme expliqué auparavant, certains auteurs comeneaBl Devanne (2011) adoptent le
pluriel pour parler de lectures en réseaux, et parsiculiérement de pensée en réseaux. La
« pensée en réseaux » se distingue de la « leeturéseaux ». Par « pensée en réseaux »,
Devanne (2011) exprime l'idée que sont liés: suget culturel, la lecture littéraire, les
apprentissages culturel®»En effet, la facon dont I'éléve entre en appssatje peut étre liée
a sa culture (c'est un sujet cultdfelmais aussi aux dispositifs de la classe, et ébafsorés
en amont lors d'activités. Plus spécifiguemens:detivités faites en amont peuvent éclairer
des conduites de recherches, des maniéres d'Gttigjué dans une recherche ou dans une
lecture et donc des possibilités d'apprentissages.

La pensée en réseaux chez Devanne (2011) inchst dilcers domaines disciplinaires,
le sujet et son bagage culturel, et tous les disfsod'apprentissages généraux mis en place

autour. De méme Poslaniec (2003) envisage l'idéésdmaux au pluriel et estime que :

Chaque ceuvre de littérature pour la jeunesse tteitténsidérée comme
un objet complexe ; et cette complexité découlefait que cet objet
singulier se trouve au carrefour de nombreux réseha plupart des
ceuvres se situent a la fois dans des réseaux dwedprgenres, tons,

thémes, instancés.

S Devanne, B. (2011). Apprentissages cultutgusol(en ligne), disponible sur :
<http://eduscol.education.fr/cid46320/l-aide-a-letlge-1.htmb (consulté le 4/04/2012)

“¢ Devanne, B. (2011). Apprentissages culturgttusol(en ligne), disponible sur :
<http://eduscol.education.fr/cid46320/l-aide-a-letlge-1.htmb (consulté le 4/04/2012)

" poslaniec, C. (2003pratique de la littérature de jeunesse a I'écéaris : Hachette
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En parallele des variations de définitions de lecten réseaux, il existe une autre
maniére de créer des liens entre les textes, dellecture en constellation. Selon I'ONL, la
lecture en constellation se distingue de celleéseaux dans la mesure ou elle répond a un
« probléme de compréhension et dinterprétati¢hla définiion méme de constellation
désigne un « groupe apparent d'étoiles présentenfigure conventionnelle déterminée...]
»%° En effet, le terme de constellation en littératdesjeunesse pose le principe de lire des
textes, des ceuvres, des illustrations qui appasi@na des genres divers mais qui ont un lien
avec une notion centrale. On part donc d'un ouvdags lequel une notion centrale peut étre
agrémentée, illustrée par d'autres ouvrages, afimidux la découvrir et éventuellement de se
faire une idée culturelle ou documentaire sur aedt@on. L'ONL émet l'idée selon laquelle la
difference entre le réseau et la constellation eas¢ cette derniere ne s'exerce pas
seulement dans le champ littéraire mais aussi @nautres champs culturels au service des

processus de conceptualisation et d’acquisitiocammaissances3.

1.3.3 Aborder l'intertextualité par la mise en résaux

Nous l'avons vu précédemment, les relations passiahtre les textes sont englobées
dans le terme, nommé par Genette (1982), transtkté. La formule communément retenue
pour I'école est celle d'intertextualité. En effadfte notion peut étre travaillée en classe, du
cycle 1 au cycle 3 de différentes maniéres. La €dem« intertextualité » n'a pas
obligatoirement a étre évoquée. Cependant il parafitable pour les éleves de savoir faire
des liens entres les textes et de développer lBurgétences d'analyse, de comparaison,
d'identification et de repérage.

De plus, la littérature occupe une place importataes les programmes de I'école
primaire visant a développer une culture littérainez les éléves. En effectuant des activités
de lecture en classe, I'enseignant participe eEdlEasement de la culture de ses éléves tout en

leur donnant l'occasion de posséder une culturemtora. L'intérét de partager une culture

“8 ONL (2007).Livres de jeunesse et apprentissagiite officiel de 'ONL (en ligne), disponible sur
<http://onl.inrp.frrfONL/travauxthematiques/livregedenesse/constellations> (consulté le 5 janvie2201

9 e Petit Robert (2011pPictionnaire alphabétique et analogique de la ladtancaise Paris : SEJER

0 ONL (2007).Livres de jeunesse et apprentissagiite officiel de I'ONL (en ligne), disponible sur
<http://onl.inrp.frrONL/travauxthematiques/livregdenesse/constellations> (consulté le 5 janvie2201
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littéraire commune est de permettre aux élevesoqtiun capital culturel moins important
(peu de sollicitations a la lecture, découragemiace a la lecture, capital social et
économique ne permettant pas ou peu dacces altlaeude renforcer et de combler
certaines lacunes, et d'appartenir a un groupeegass les mémes références et apports
culturels. Afin de développer cette culture lititgala mise en réseaux d’'ceuvres apparait
comme un moyen de développer des comportementssage entre les textes et en parallele
de nourrir leur culture littéraire.

Le concept de réseaux rejoint celui d'intertextéadians la mesure ou dans les deux
cas un tissage et des relations entre les textgsaseffectuer. La mise en réseaux donne
l'occasion aux éléves de lire des textes qui pesgash ou des liens entre eux, comme le
processus d'intertextualité qui appelle les éléves souvenir, a penser a, a repérer et mettre
en relation des textes entre eux. Dans cette peigpel'enseignant va pouvoir donner la
possibilité aux €léves de construire de nouveaugiséaire pour repérer les références d'un

texte a l'autre et les liens qui les unissent.

Nous avons vu dans cette premiére partie des paséments différents quant au
concept d'intertextualité. Les théoriciens ayans em évidence les enjeux de ce concept,
s'accordent pour la plupart a dire que le lecténs@it dans I'ceuvre. En effet, selon eux, le
lecteur se situe au coeur du processus de lecttgrailie et prend sa place dans la triade
auteur-texte-lecteur. Par ailleurs, afin de familita réception de textes parfois difficiles a
comprendre et interpréter, notamment dans l'optdjappréhender les liens qui s'établissent
entre les textes, des projets de lectures en négeawvent étre mis en place. La réception d'un
texte peut étre guidée, et, de cette manieret pessible de développer des compétences, des
connaissances et comportements spécifiques retatifprocessus de lecture littéraire. Ces
apprentissages spécifigues permettent aux élewesédler a une compréhension et une
interprétation plus experte des textes, par lesglseseront a méme de faire des inférences, et

de saisir les liens et références possibles elgsaxuvres.
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2. Quels dispositifs mettre en place pour développeras
compétences spécifiques littéraires chez les éleves

Dans cette partie nous analyserons ce gu'il ediljesde mettre en place en classe
afin de conduire les éleves vers de nouvelles ctanpés, comportements et connaissances a
développer face aux textes littéraires. De mémeisneerrons, au regard de la théorie,
comment un dispositif de lecture en réseaux peaté@nblit en pratique avec des éléves de

cycle 2 et cycle 3.

2.1 Des connaissances et compétences a dévelopmarr gomprendre et
interpréter un texte.

2.1.1 Développer une culture littéraire

2.1.1.1 Connaissances et compétences

Dans le domaine de la lecture a I'école, I'étudetedetes, et en particulier des textes
littéraires « vise & développer les capacités depcéhension 3} selon les programmes 2008.
Le programme de littérature a pour objectif de dwraux €léves un répertoire de références
puisé dans le patrimoine et dans la littératurgedeesse.

Afin d'aider les éléeves a se construire une cullittéraire, I'enseignant peut jouer sur
deux variables : celles des connaissances et defesompétences en lecture. Il peut aider les
éleves a enrichir leurs connaissances en termaetedta, d'illustrateurs, d’ceuvres, de types
d'ouvrages et de genre, etc. Ces connaissanceitwenmsit un « réseau de référencesgui,
au fur et a mesure, favoriseront chez les jeuneteues des compétences de lecture. De
méme, ces connaissances littéraires leur permetifapprendre a mieux lire, a se créer des
horizons d'attente, et a aborder la lecture souautire angle. En effet, pouvoir se référer a

certaines variables déja connues peut aider leg€k& aborder la littérature de maniéere plus

*1 Ministére de la jeunesse de I'Education natioeélee |la recherche, Direction de I'enseignemeniaie.
(2003).Lire et écrire au cycle Paris : réimpression avril 2007CNDP. p.28

%2 LagacheF. (2006).La littérature de jeunesse, la connaitre, la coemgire, I'enseigneiParis : Belin.
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experte. Ces connaissances vont jouer un role léans compétences de lecture puisqu'ils

seront ensuite capables de faire des liens erdsetektes, mais aussi entre les textes et les
illustrations ; ils pourront comprendre le parcouns cheminement d'un personnage, ou

encore, mieux saisir les difféerences entre les egenbe fait, ils seront amenés a lire des

bandes dessinées, des romans, des contes, desie, pi#s albums et du théatre. Par ailleurs,
I'école vise a faire acquérir aux éléves des coamgés comme l'autonomie. Pour cela,

différents temps sont mis en place comme des tengigsrencontres avec les livres, des mises
en réseaux, des mises en voix variédsetc. Au fil des lectures, les éléves pourrorfosger

une véritable culture littéraire.

2.1.1.2 Construire une culture littéraire commad@&cole

Dans les programmes de 2008, la dimension culeudslla littérature de jeunesse est
présente, de plus le terme «culture commune » ty également évoqué. En effet,
I'apprentissage de la lecture littéraire implique tgs éléves comprennent le sens et la finalité
de cette activité, mais aussi qu'ils se rendentpterqu'elle peut étre source de plaisir et
support d'échanges. De fait, 'ambition des prognamest d'installer avec la littérature une
culture commune « le programme de littérature @islnner a chaque éléve un répertoire de
références appropriées a son age, puisées daafrilagine et dans la littérature de jeunesse
d'hier et d'aujourd'hui ; il participe ainsi & anstitution d'une culture littéraire commun&*».

C'est aussi un moyen pour que les inégalitésddadittérature soient réduites a la fin
du cycle 3. C'est notamment grace aux listes ddmes proposées par le Ministére de
I'Education Nationale que l'enseignant pourra abortbus les genres littéraires. Pour
construire cette premiére culture commune, de nembauteurs s'accordent a dire que plus
elle est partagée, plus est devient consciente.pelimet aux éleves de devenir plus curieux et

autonomes.

%3 LagacheF. (2006).La littérature de jeunesse, la connaitre, la coemaire, I'enseignetParis : Belin.

** Ministére de I'Education Nationale. (200Bgs programmes officiels & I'école élémentgite51.
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2.1.2 Comprendre et interpréter pour aller vers I'ntertextualité

2.1.2.1 Deux processus : compréhension et intefioat

La lecture littéraire fait intervenir deux processicelui de la compréhension et celui
de l'interprétation. On partira des définitionsktancoise Lagache (2006) ddres littérature

de jeunesse, la connaitre, la comprendre, I'enggign

La compréhension:

Comprendre un texte suppose des compétences camemtiier le rble
d'un personnage dans [I'histoire, percevoir lestiogl que les
personnages entretiennent, saisir le déroulemethidtoire, établir des
liens entre des événements. Comprendre c'estrtiagematériaux du
texte (et de limage) et mettre en relation derifigtions locales pour

produire une sens global.

L'interprétation :

Comprendre et interpréter sont deux verbes quiainieur entrée dans la
didactique de la lecture a I'école avec le numé&dd la revudRkepéres
(Comprendre et interpréter les textes a I'école99aPp L interprétation
entre en jeu lorsque le texte ou une partie deetpbdce le lecteur en face
de plusieurs significations, ou bien lorsqu'il amé@nprendre en compte
les significations symboliques du texte, soit &uldi lecture, soit une fois
la lecture achevée. Comme pour la compréhensismadériaux du texte
posent les limites de linterprétation. C'est paoigles documents
d'application préconisent l'instauration de « delpatur mettre a jour les
ambiguités et confronter les interprétations digatgs qu'elles

suscitent®

La compréhension apparait comme une productioreds, §jui mobilise une activité
cognitive. Cette activité cognitive est percue camsatant la plus proche du texte, on

comprend ce qui est dit. Cette compréhension egfuia le plus souvent par des facteurs

%5 LagacheF. (2006).La littérature de jeunesse, la connaitre, la coemuire, I'enseigneiParis : Belin.
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explicites dans le texte comme par exemple des usarg temporels et/ou de causalité, ou
encore les désignations de personnages directeterpfétation peut étre inconsciente dans
les cas ou l'implicite est peu perceptible, c'esdlira lorsque le lecteur réussit facilement a
trouver un sens a ce qu'il lit en faisant des eriées. Cependant, il faut parfois que le lecteur
passe par des inférences beaucoup plus complexepg@wenir a produire du sens.

En classe, on préfére souvent que la compréhemdiontexte soit établie avant de
permettre aux éleves d’'interpréter le ou les tex@ssfois, le texte pose des problemes de
compréhension non-volontaires qu'il est importa@tldircir avec de jeunes lecteurs. D'autres
fois, ces problémes sont volontairement posésegtexite. Ces difficultés de compréhension
intentionnelles auront du mal a étre résolues sausntérieurement les problemes
d'interprétations l'aient été. Dans ces cas-lth&Zme Tauveron (2002) pose comme principe

que :

L'interprétation, loin d'étre une étape postériearda compréhension,
précede la compréhension (plus exactement une ébmpsion possible)

pour la faire advenir. En toute logique, si 'outvapprendre a comprendre,

on ne peut faire autrement qu'apprendre a intenpdéis I'entrée en lectut®.

Certains problemes d'interprétation proviennentetteur et des difficultés que lui
pose le texte non-intentionnellement, et c'esuld faut intervenir en aidant les éleves. Mais
d'autres problémes d'interprétation sont volontaéngt poses par le texte (textes résistants ou
proliférants) ; ces difficultés sont a résoudre Iparéléves. En effet, elles font partie du pacte
de lecture entre l'auteur et le lecteur, c'est motant de cette maniere qu'une certaine
connivence s'instaure entre eux.

A I'école élémentaire, plusieurs types de texted donnés aux éléves. Certains sont
dits « lisses », c'est a dire qu'ils ne posent mycobleme de compréhension, et le parcours
ou cheminement du personnage principal est linédde y trouve peu de reprises
anaphoriques, peu de personnages et peu de cardysissibles entre les intentions du héros
et ses actes ; la morale de I'histoire est clairltraenoncée a la fin ; le héros a des valeurs

manichéennes : il est soit bon, soit méchant.

* Tauveron, C. (2002).ire la littérature & I'école, Pourquoi et commemanduire cet apprentissage
spécifique ? De la GS au CM, Hatier pédagogidearis : Hatier. p. 31.
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Il existe d'autres types de textes comme les dext@sistants » et « proliférant3’».
Les textes résistants posent des problémes de ébermion, et peuvent étre percus comme
des défis a relever par les lecteurs qui devropéres, identifier et mettre en relation les
éléments du texte entre eux. lls seront notammmenas a faire des inférences. Ces textes
dirigent le lecteur vers de fausses pistes et d@ms une compréhension erronée. lIs les
encouragent a se questionner et a se positionn&anérgue lecteurs actifs. Un tel type de
texte permet d'installer un jeu de complicité efitreteur/son texte, et le lecteur. En effet, le
texte en dit moins que ce qu'il devrait en direrslle lecteur doit combler les trous, les
blancs ou les non-dits. De fait, le lecteur estraérée développer des compétences nécessaires
a la compréhension du texte.

Les textes proliferants sont des textes qui, ens plie poser des problémes
d'interprétation, conduisent vers plusieurs intetgdions possibles, et donc a la relecture, il
est probable de découvrir de nouveaux indices eléoles interpréter differemment. Le sens

du texte peut alors changer en fonction des digargerprétations.

2.1.2.2 De la compréhension littérale et inférdiati@ l'interprétation

Les notions de compréhension et d'interprétationt soarfois difficiles a se
représenter, dans la mesure ou, comme l'expliqueeran, l'interprétation peut devancer la
compréhension. Afin de mieux cerner les différenerse ces deux processus, il est déja
possible de cerner la différence entre compréhargiérale et compréhension inférencielle.

En effet, un des obstacles principaux qui peut nenfbue la frontiere entre
compréhension et interprétation est celui de Ferfiée. La question que l'on peut se pose
alors est : lorsqu'il y a inférence, il y a-t-illigatoirement interprétation ? Car c'est la qu'est
la nuance et c'est ce qui permet de dissocier @es processus l'un de I'autre en comprenant
néanmoins qu'ils sont parfois complémentaires.t @ese sens que les travaux de Giasson

(1990) inspirés de ceux de Cunningham, peuvent éclagrer.

" Gauzente, G. (2000Zompte rendu de la conférence de C. Tauveron ettute littéraire & I'école, ses
difficultés.Chalon-en champagne.
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De fait, elle distingue compréhension littérale@npréhension inférentielle

La compréhension littérale s’intéresse a ce quipestent a la surface du
texte, de maniére explicite, en deca de l'inféreBeaucoup plus complexe,
la compréhension inférentielle considere plutdét l@Ens tissés plus

profondément; elle aménera le lecteur & comblepdssages implicites, des

vides d'informationg®

D'une certaine maniére, cette compréhension inféilen est proche de ce que
Cunningham appelle les « inférences créatives satj elles, partie du travail interprétatif.
Mais, on les distingue de l'interprétation dansdes ou elle cherche toujours « a reconstituer
le sens général du texte afin d'en améliorer ligibilité et en combler les manques.

Les inférences ne sont donc pas réservées exalmiteaux lecteurs experts et
possédant uneulture trés développée. D'une autre maniereetnétation est différente de la
compréhension, mais peut étre complémentaire. Lalaoicompréhension (littérale et
inférentielle) permet de cerner le sens du telitggtprétation poursuit plus précisément une
signification. De fait, le travail d'interprétatiayénére la création de « signé8 & partir de
ceux déja percus dans le texte (nommé « interprétamar Pierce et repris par Riffaterre
(1980)). Le lecteur doit s'inspirer du texte afiarddégager non pas un sens, ce qui est propre
a la compréhension mais une signification.

De plus, linterprétation convoque de nombreusagférences socioculturelles
scolaires ou non®, ce qui implique des arguments, des explicatiororner quant aux
significations percues et proposées, de maniere gue l'interprétation reste en lien avec le
texte. Ces références, utilisées en corrélatiorc d&e signes percus dans le texte, font
apparaitre de nouvelles significations. Ce processtiplus particulierement appelé inférence

créative.

%8 Falardeau, E. (2003). Compréhension et interpoétaideux composantes complémentaires de la kctur
littéraire.Revue des sciences de I'éducatidmlume 29, N°3. p.12

%9 |bid. p.12
% bid. p.13
®1 bid. p.13
%2 |bid. p.14
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2.1.2.3 Le modele conceptuel des inférences darhiGgham (1987)

Cunningham différencie donc la compréhension &teérde la compréhension
inférentielle. En effet, la compréhension littérédét référence a tout ce qui est présent en
surface du texte, c'est-a-dire tout ce qui faittipadu texte et qui peut étre expliqué de
maniere syntaxique, sémantique, et grammaticale céeptant aussi tous les procédés de
synonymes). La compréhension inférentielle faitém@fice a toutes les informations
supplémentaires que I'on ne peut pas trouver gaatee grammaire, a la syntaxe et a la

sémantique.

Cunningham distingue deux grandes catégories téiméés : les inférences logiques et
les inférences pragmatiques.

Les inférences logiques sont toutes celles fondéeke texte, inclues dans les phrases,
de maniere implicite. Les inférences pragmatiqupsgnt a elles, sont fondées sur les
connaissances du lecteur ou certains schémas dé&seefation qu'il possede. L'inférence
logique est nécessairement vraie, alors que lBnfé&g pragmatique ne l'est pas forcément,
puisque c'est une information supplémentaire appopar le lecteur, qui peut étre erronée
selon la véracité de ses connaissances ou repatisant Afin d'illustrer les inférences

logigues et pragmatiques, nous pouvons nous ré&éres exemples :

Exemple 1
Texte: Les indiens se dirigeaient vers le soleil comtha

Inférences logiquesLes indiens se dirigeaient vers l'ouest.

Exemple 2
Texte: Les indiens se dirigeaient vers le soleil couthan

Inférences pragmatigued es indiens se dirigeaient a cheval vers leilsole

couchanf?®

83 Giasson,J. (1990). La compréhension en lectamnmodéle conceptuel des inférences de Cunningbam,
Boeck Université.
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Enfin, Cunningham définit une troisieme catégorienférences : les inférences

créatives. Pour les différencier des inférencagipatiques, il propose :

Une inférence sera pragmatique si le lecteur mggemparé a son groupe
d'appartenance) a tendance a la donner aprés tionitaautrement, si
l'inférence n’est commune qu'a certains lectedrs,dgira d'une inférence
créative. Il faut bien noter ici qu'il ne s'agit pade faire appel a
'imagination ou aujugement du lecteur, mais bien & seennaissances
antérieures. Il est certain que plus un lecteusgms de connaissances sur un

sujet, plus il lui sera possible d’effectuer defgiiances créatives.

En d'autres termes, les inférences créatives niefaibes presque que de parametres

provenant des connaissances ou schémas/représes i lecteur.

2.2 Développer des comportements spécifiques facexatextes pour
repérer la référence intertextuelle.

2.2.1 Se former en tant que lecteur littéraire

Faire devenir I'éléve un lecteur littéraire nédesde lui expliquer quel est le sens et le
but de cette activité. La lecture littéraire, lai@tre un exercice accessible, regroupe deux
notions : celle du cognifit et celle du culturf. En effet, le texte littéraire englobe de
nombreux éléments opaques, des passages impreofsisajue le lecteur devra combler,
remplir en effectuant un travail intellectuel catéiable (qui demande une activité cognitive)
grace a sa mémoire culturelle. Ces passages diindes, peuvent pour certains textes
correspondre a un intertexte et c'est préciséneatqu'il nous importera de faire repérer aux
éleves.

Catherine Tauveron (2002) parle de réle de « dgétestet « d'orpailleur » a endosser

% Giasson,J. (1990). La compréhension en lectenmodéle conceptuel des inférences de Cunningbam,
Boeck Université.

8 Tauveron, C. (2002).ire la littérature & I'école, Pourquoi et commenduire cet apprentissage
spécifique ? De la GS au CM, Hatier pédagogidearis : Hatier. p. 40.

% bid. p. 40.
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par les lecteurs. En effet, I'éléve va étre amedécaler des leurres, des indices, qu'il devra a
la fois rassembler dans sa mémoire et creuser empdas pour voir s'il n'y a pas davantage a
découvrir. On apprendra aux €léves a repérer,raifige puis a effectuer un travail de mise en
relation des indices. De fait, faire un lien enlige indices relevés et ce que I'éleve a en
mémoire représente un des comportements spécifipeiesettant d'identifier la référence
intertextuelle. Cette activité n'est pas innéayéessite un apprentissage, des connaissances
et un entrainement. Il sera intéressant de fagadye conscience aux €léves que cet exercice

peut s'apparenter a un jeu de détection, qui pessesipropres régles du jeu.

2.2.2 Apprendre a justifier

On I'a vu précédemment, lorsqu'un éléve lit ungekicomprend et interpréte souvent
de maniere simultanée les informations de ce tdxtepartant du principe qu'il n'y a pas
d'obstacles particuliers a la compréhension premékr texte, lI'enseignant va avoir pour
mission de permettre un retour interprétatif duddx par les éleves. Cependant, pour s'en
assurer et avant méme de favoriser la justificates propos des éleves, l'enseignant va
s'assurer que les éléments principaux du textee@ntompris. C'est pourquoi, au sein du
groupe classe, la mise en place d'un petit débédire peut étre nécessaire. En effet, le débat
littéraire reléve de la compréhension du textel etst important que les éleves puissent
s'exprimer sur ce qu'ils ont compris du texte damgpremier temps. Ce débat littéraire va
mettre en relief ce qui fait obstacle, ce qui pps#Eléme dans la compréhension du sens du
texte. Si c'est le cas, des temps de remédiatida différenciation seront a mettre en place.

En outre, on peut voir émerger un débat interpféur ces obstacles a la
compréhension, dans le cas ou limplicite de I'eeuvest pas saisi ou s'il questionne. Ce
débat interprétatif apparait grace aux questionn&srdes éleves, mais il est souvent guidé et
proposé par I'enseignant. Il favorisera la prisealescience des éleves quant a la diversité des
interprétations. De fait, ils verront qu'il peut ayoir plusieurs raisonnements, plusieurs
chemins a emprunter pour arriver a une significatio

Toutefois, il faudra les aider a réaliser que tsulies interprétations ne sont pas
possibles. Elles peuvent étre reconnues plausitness, pas forcément acceptées par tous. Par

ailleurs, plus les interprétations s'appuieront des éléments du texte, plus elles auront de
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pertinence. D'ou la nécessité de savoir justifesr gropos. En prenant appui sur le texte, la
justification sera plus aisée. Mais il faut appmend justifier ses dires. C'est le role du maitre
que de présenter aux éleves des stratégies diécatiins, avec par exemple des affiches qui
reprennent des phrases permettant de se justifien:a pu voir que », « on peut en déduire
que », « le texte montre que », « on peut releveron repere » « parce que », « en effet »,
«donc », « alors », « puisque », etc.

Puis ils devront apprendre a relever les phrassspassages et indices textuels ou
images qui valideront leurs hypothéses. Cela amefia d'autant plus la compréhension qu'ils
ont du texte.

2.2.3 Développer le plaisir de la connivence.

Nous sommes partis du principe que la compréhembiontexte et son interprétation
étaient accessibles aux éléves grace a un appageide repérage, d'identification et de
relevé d'indices grace a la contribution et a daggagnement de I'enseignant. Cette opération
nécessite une activité cognitive largement liéa adlture de I'éléve (intra et extra-scolaire).
Or, il peut y avoir des éléves qui ne vont pas napées références, indices textuels ou
iconographiques. Qu'ils soient explicites ou ime&E, cela ne fera écho a rien de connu pour
eux. En effet, chaque éléve a son bagage culinafé par une culture commune enrichie a
I'école. Mais celui pour qui la référence n'est paeerée, n'aura pas acces a la signification
entiere du texte.

Le jeu de complicité entre l'auteur et le lectestrdonc, & ce moment, inexistant. C'est
dans ce sens que l'on parle de connivence. La \cemee désigne ici le clin d'ceil, la
complicité qui unit l'auteur/son texte et le messap'il veut faire passer au lecteur.
Ce message, qu'il soit contenu dans tout le textesimplement dans un détournement, une
fausse piste, une référence explicite ou non, peamdecteur de créer un lien avec l'auteur.
Le lecteur a compris ou l'auteur voulait 'emmer@est en partie cela qui procure le plaisir
de lecture, de satisfaction et de fierté : avoirdsgeler la référence et/ou le clin d’ceil de
l'auteur.
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Piegay-Gros (2002) explique que :
C’est précisément parce [l'intertexte] peut ne pare percu qu'il suscite,
lorsqu'il est repéré et compris, un plaisir certagelui qui nait du clin d'ceil
saisi, de 'humour partagé ; plaisir également d’'@ompréhension & demi-

mot, d’'un échange avec la mémoire, le savoir,deute d’'un auteur ; plaisir

enfin de retrouver, enfouie dans sa mémoire, leetr@dun texte dont la

perception est changée par son inclusion danstos taorte®’

C'est pourguoi, afin de permettre aux éleves d'amies a une compréhension et a
une interprétation reconnue face a la référencertextuelle, il est important d'élargir au
maximum leurs connaissances et compétences aatlité. Ces connaissances développeront
leur culture et mémoire culturelle. De plus, le atémterprétatif en classe permettra de
combler les lacunes de certains en ayant accesjustifications, explications de leurs
camarades et de l'enseignant. Ce temps peut étrsidéoé comme un moment de

remédiation.

2.2.4 Repérer « 'agrammaticalité »°

Riffaterre (1980) expose sa conception de l'inkéeteen signalant qu'il est repérable
grace a la trace gu'il laisse dans le texte. Cepariimet en évidence le role du lecteur quant

a l'identification qu'il peut en faire :

La lecture de lintertexte ne se limite pas qu'arepérage des traces qu'il
aura laissées : il s'agit aussi pour le lecteujoder le réle que le texte lui
assigne. Il peut étre le complice du narrateure &onvoqué en tant
gu'interpréte capable de percevoir ce qui n‘estjléd mots couverts, ou de
comprendre la parole oblique qui use de linteetesttmme d'un code a
décrypter. Les formes explicites d'intertextualtaffichent dans le texte ;
elles peuvent étre démarquées pas des signes aypagues (les italiques,
les guillemets pour la citation) ou par des indisésantique®’

67 piégay-Gros, N. (2002)ntroduction & l'intertextualitéParis : Nathan. p. 111.

% Gignoux, A.C. (2005)Initiation & l'intertextualité Paris : Ellipses. p. 42.
% piégay-Gros, N. (2002ntroduction a l'intertextualitéParis : Nathan. p. 95.
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Lorsque l'intertextualité est implicite, elle eshtenue dans le texte, mais elle n'est pas
obligatoirement énoncée. De fait, il est moins émtdd'en percevoir ses indices. Pour
Riffaterre (1980) la trace de l'intertexte peutraduire par ce qu'il nommagrammaticalité
Soit « tout fait textuel qui donne au lecteur latseent qu'une régle est violée, méme si la
pré-existence de la régle demeure indémontreBleDe méme, il précise que cette
agrammaticalité, peut se déceler dans des fornmaxggues ou sémantiques.

Elle est souvent percue par le lecteur comme umenalité dans le texte, une
difficulté a laquelle correspondrait une soluti®ar ailleurs, elle doit alerter le lecteur, qui, ce
dernier, devra cerner et comprendre lintertextaetdele est la trace. Cependant, cette
agrammaticalité peut ne pas étre pergue par ledggtuisque la mémoire est, principalement,
ce qui permet l'identification de lintertexte. I8itrace de l'intertexte questionne, le lecteur
pourra effectuer une recherche ou essayer de cadweree a quoi elle renvoie, mais certains
lecteurs peuvent ne pas la saisir. En outre, |érage, l'identification et l'interprétation de
I'intertexte sont connexes. De fait, la mise erefal'une référence ne devient probante que

lorsqu'elle a été éclairée par une interprétatigreq renforce la cohérence.

Prenons pour exemple l'albude suis revenu de Geoffroy de Pennart (2011), qui
regroupe de nombreuses références aux contesdnadits et fables. Certaines références
sont plus accessibles que d'autres et les illihsafpermettent parfois de mieux cerner les
références et détournements. De fait, lorsqueue &st a la recherche de « I'agneau », le « |' »
détermine le fait que le lecteur puisse savoiruetfderpréter de qui il s'agit, puisqu'il est
qualifié par un pronom défini. De méme, les illatitns nous donnent des indices : le loup se
trouve prés d'un cours d'eau et exprime son méctament en expliquant : « Ma foi je suis
décu, j'espérais bien que l'agneau soit toujouenteain de révasser...Pas de gigot, rien que
des chénes et des roseaux’! Nous pouvons en déduire qu'il s'agit de l'agri=ila fable
Le loup et I'agneaude La Fontaine. Cette référence intertextueltefaslement repérable
par un lecteur ayant déja lu ou entendu cette fdbbeir le lecteur qui ne repere pas cette

référence, il lui faut la découvrir ensuite. Il aunéanmoins percut que l'auteur qualifiait

0 piégay-Gros, N. (2002ntroduction a l'intertextualitéParis : Nathan. p. 95.
" De Pennart, G. (2011)e loup est revenuParis : kaléidocope lutin poche de I'école desirmip.14-15
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I'agneau par un pronom défini grace au « I' »,cguaistitue alors l'indice ou I'agrammaticalité
de la phrase.

Plus flagrant encore, le lecteur peut se demanol@mpoi 'auteur dit « rien que des
chénes et des roseaux », pourquoi ces deux-largautiar ? Il y a dans cette phrase quelque
chose qui interroge et peut constituer une agramalié. Un lecteur ayant déja lues
Fablesde la Fontaine, peut comprendre que l'auteurtyrdéérence, et notamment a la fable
Le chéne et le rosealRappelons que la morale de cette fable est itglet peut-étre
interprétée differemment par chaque lecteur. Cegneindh la fin de la fable, le chéne est
déraciné par le vent, lui qui se vantait auprésodgau d'étre fort et de résister a la tempéte,
alors que le roseau lui, d'apparence plus faiblpatesa taille et sa forme, plie mais ne rompt
pas. Cette référence athéne et au roseaumnplicite, laisse sous-entendre une fin similaire
pour le loup, puisqu'il semble se sentir fort ehger qu'il est le « meilleur3 le « plus

costaud et plus intelligent

2.2.5 Mettre en relation et élargir les compétences lingstiques

En apprenant a justifier leurs propos, les élevegligrent de nouvelles compétences
langagiéres. Cependant, pour argumenter ou exgligit passage, il est nécessaire d'avoir un
vocabulaire adapté et compréhensible par toust @esquoi, I'enseignant peut accompagner
ses éleves dans la structuration de leurs conmamssade maniére a ce qu'elles soient
réutilisables lors de prochaines lectures. En fdig#couvrir un genre, un personnage
archétypal ou un type de narration, I'enseignaapgse a ses €léves de nouveaux codes a
repérer. lls peuvent le faire grace a des caratigues évoquées au cours de séances de

littérature, ou qui se créent au fur et a mesulissgqdtoient des textes littéraires.

Ces nouvelles connaissances permettent aux él@vesrther du sens aux textes et
d'une méme fagon de pouvoir faire des comparaisotie ces textes. C'est en enrichissant et
structurant leur culture littéraire et langagiereedes éleves s'‘emparent de comportements
spécifiques face a la littérature. En établissastlins entre diverses lectures, ils sont amenés
a utiliser de nouveaux mots de comparaison ou tshes comparatives ainsi que des

2 De Pennart, G. (2011)e loup est revenuParis : kaléidocope lutin poche de I'école desirmip.2
73 H
Ibid. p.2
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connecteurs. lls utilisent aussi du vocabulairecdiggie au genre, a la forme narrative, aux

personnages, etc.

2.3 La mise en place du projet : la lecture en réaex et découverte du
concept d'intertextualité

Lors de mes stages en Master 2, j'ai élaboré uetpyai consistait a faire découvrir
I'intertextualité aux éléves grace a la lecturaéseaux d'albums (Cf. annexe n°l). De fait,
nous verrons ce qu'il a été possible de mettre @reoavec des éléves de cycle 2 et 3 au
regard de la théorie. En effet, Catherine Tauvé2002) établit undiste des comportements
et connaissances qui peuvent étre travaillés gagléves au cours de lectures en réseaux, qui
permet :

- I'éducation d'un comportement de lecteur spegifigtisser des
rapprochements entre différents textes de l'awtee certains qu'on a
déja lus (déposer dans la mémoire culturelle diele}

- de structurer la lecture qui en retour alimemtier mise en relation
de nouveaux textes.

- de résoudre les problémes de compréhensiorpigtation poses
par un texte donné.

- en tant que dispositif multipliant les voix dtas aux textes, d'y
pénétrer avec plus de finesse, d'y découvrir degoiees autrement
inaccessibles, d'éclairer autrement des zones é&sssdans la

pénombre’*

Ces quatre points permettent d'éclairer ce quéaéslisé avec des éléves de CP-CE2
a lI'école Beausoleil (La Chapelle sur Erdre), datans laquelle j'étais en stage. J'ai d'abord
pris le temps de monter un réseau de lectureslasedleves afin de repérer la maniere dont

ils étaient capables de tisser des liens entrieiess.

" Tauveron, C. (2010). Conférence ecture de la littérature & I'école primairg circonscription de Dijon
Centre et Dijon, p. 2.
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Tout d'abord, j'ai proposé un réseau autour du ¢héenla préhistoire avec les CE2,
afin de m'inscrire dans le projet de classe duesine. Nous avons constitué trois petits
groupes de travail. Chaque groupe travaillait sumalbum et a la fin de chaque séance, les
éleves présentaient leurs lectures et leur travailautres.

Durant ces quatre séances, j'avais pour but de déicouvrir aux éléves que les textes
étaient parfois liés par des caractéristiques comesigue cela vienne de l'auteur, du theme ou
encore de la narration. Les trois textes étudiétepbsur la période de la préhistoire : deux
chapitres de.a tribu des préhistds de Francoise Demars a savbé feu du volcaret La
chasse au mammou#insi queLe sandwich de mammodttde Michel Piquemal (Cf. annexe
n°2)

Les deux premieres séances avaient pour but de feawvailler les éleves a la
reformulation d'histoires (et donc d'asseoir uneme@hension fine des textes). Les objectifs
étaient a la fois centrés sur le domaine du langagle(étre capable d'exprimer son point de
vue, prendre la parole devant les autres élevismaler, raconter, décrire et étre capable de
lire & haute voix un extrait de texte) et a la foémtrés sur les domaines de la lecture et de
I'écriture (répondre a des questions en justifsd affirmations, reconnaitre et nommer les

personnages, les lieux et temps et repérer datextendes informations explicites).

2.3.1 Tissef’ des rapprochements entre différents textes

Les deux dernieres séances étaient axées surdegepd'informations dans les textes
a partir d'éléments explicites ou implicites afia iohettre en relief les points communs des
trois textes (Cf. annexe n°3). Les objectifs mageronsistaient une fois encore a manifester
par des moyens variés la compréhension du texderé@iger de brefs énoncés en réponse a
des questions données. Selon Tauveron (2002),da em réseau permet'@ducation d'un
comportement de lecteur spécifique : tisser des rgpochements entre différents textes

de l'auteur avec certains qu'on a déja lus (déposédans la mémoire culturelle du

> Demars F. (2005).a tribu des Préhistodaris : Magnard
® Piquemal M. (2007).e sandwich de mammoutParis : Milan Eds

" Tauveron, C. (2002).ire la littérature & I'école, Pourquoi et commemanduire cet apprentissage
spécifique ? De la GS au CM, Hatier pédagogidearis : Hatier. p. 40.
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lecteur). »®

Afin de tisser des rapprochements entre les albinfalait que les éleves aient eu
acces au trois textes. C'est pourquoi, lors damipres séances, les éléves devaient répondre
a des questions de compréhension concernant Istoirei Une fois cette activité effectuée,
nous nous regroupions pres du tableau et chaqug@n@contait son histoire a l'aide des
réponses du questionnaire. Je notais les réponstsbkeau et demandais des précisions si
nécessaire. Les albums restaient présents darnaske et lors de moments spécifiques a la
lecture et occupations diverses, les éléves pontvéie les autres textes qu'ils n'avaient pas
eu a travailler.

Lors des moments d'échanges, j'ai pu remarquerédesions intéressantes. En effet,
certains éleves ont posé des questions quant aeuraules histoires :

- Une éléve a clairement exprimé son mécontenteprardrs un de ses camarades.

Elle pensait qu'il racontait son histoire alors gaeéleve-la n'appartenait pas a son groupe. I
s'agissait en fait des histoifaschasse au mammougtle feu du volcamui font intervenir le
méme personnage principal. Ce désaccord a permisetkee en avant un lien qui existait
entre les deux textes.

- Un autre éléve est intervenu et m'a demandé pousgx n'avaient pas le méme personnage
principal.

J'ai retourné la question au groupe qui a remagguéne des histoires n'avait pas été
écrite par le méme auteur. Apres avoir réponducaestions, les éleves ont remarqué que les
personnages principaux des trois histoires étaiestenfants qui partaient a la recherche d'un
élément vital pour leur tribu, et donc que leursrdures se déroulaient toujours hors de leurs
habitats.

2.3.2 Découvrir les différentes manieres d'approchieun texte : les diverses
interprétations

Par ailleurs, ce dispositif permet,en multipliant les voix d'acces aux textes, d'y

pénétrer avec plus de finesse, d'y découvrir des rtdoires autrement inaccessibles,

8 Tauveron, C. (2002).ire la littérature & I'école, Pourquoi et commemnduire cet apprentissage
spécifique ? De la GS au CM, Hatier pédagogidearis : Hatier.. p. 40.
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d'éclairer autrement des zones laissées dans la pénbre. »"°

Durant les deux dernieres séances, I'objectif ppad@tait de leur faire découvrir qu'il
existe des liens entres les textes, tout en peantetine compréhension fine du texte. Pour
cela, chaque groupe avait pour consigne de corstunie affiche et de répondre aux mémes
questions :

«Ou?» «Quand?» «Qui?» «Quoi?» @ent?» «Structure de I'histoire ? »
(Apres chague question, un intitulé précisait laggion).

Apres avoir relu I'histoire, les éleves ont comng&eacremplir leurs affiches, chacun
ayant un rble particulier dans cette constructioh annexe n°4). Puis en collectif, prés du
tableau, nous avons comparé les affiches. J'@dtdflaux questions a leur poser afin de ne
pas induire les réponses, les éleves devant désmlés les ressemblances et liens entre les
textes. Sur ma fiche de préparation j'avais pré&vledr demander :

« Comment se fait-il qu'il y a des ressemblances ?
Mais, sur les conseils de la Professeur des Eddéése Formateur (PEMF) de la classe, jai
changé la question en phrase simple :

« Je vous écoute ».

Au début les éleves ont commencé a raconter lilgstu'ils avaient étudiée. Puis
observant que mon attente, ils n‘ont plus su qinei de les ai donc guidés en leur demandant
de se détacher de leur propre histoire et dedsautres affiches. Un éléve m'a dit :

« C'est les méme personnages danteu du volcaetLa chasse au mammoush
J'ai donc entouré les noms des personnages dente e@uleur. Voyant cela, ils ont compris
que j'allais entourer les similitudes.

Les éleves ont ensuite été trés perspicaces dananalyse, nous avons pu entourer
de nombreux points communs (la période, le fait duggque personnage principal possede
une famille, les animaux, le déroulement de I'lmisto un héros qui part de chez lui a la
recherche de quelque chose, le fait qu'il soit g@ed'autres, la fin heureuse, mais aussi des

constantes comme le nom de l'auteur qui est le np@medeux histoires).

" Tauveron, C. (2002).ire la littérature & I'école, Pourquoi et commemanduire cet apprentissage
spécifique ? De la GS au CM, Hatier pédagogidearis : Hatier. p. 40.
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J'ai donc décidé d'aller plus loin dans I'analyséear demandant :

« A votre avis, pourquoi y a-t-il des points comm»
Les réponses ont été diverses et intéressantes :

« parce que parfois c'est le méme auteur, doadt ilih peu pareil »

« parce que c'est la méme époque alors il y a &sas animaux »

« ¢a se passe toujours comme ca dans les histgires

« c'est comme d'habitude, avec un héros ».
Je leur avais demandé de dessiner la famille dsopeage ainsi que la maniéere dont il est
aidé dans son parcours, afin de préciser leur o@ingmision de I'histoire. Nous avons alors pu
analyser ces dessins et faire émerger d'autresspomdances comme la présence du feu dans
chaque histoire, les habits et les outils. Puiséleses ont évoqué d'autres livres sur la

préhistoire qu'ils avaient étudiés dans la classenceAo, le dernier Néandertal.

Au trimestre suivant, j'ai voulu commencer a fd@dien entre lecture en réseaux et
intertextualité. De plus, les éleves de CE2 avai@a pratiqué la lecture en réseaux. Cette
fois ci, j'ai proposé une étude de loup est revenude Geoffroy de Pennart (2011) pour les

CP et pour les CE2, mais la fagon d'aborder I'alblanpas été la méme.

2.3.3 Découvrir les relations possibles entre leextes graces aux références
élaborées par l'auteur

Afin de structurer la lecture qui en retour alimentera la mise en relation de
nouveaux texte&’, nous avons travaillé avec les CP la compréherdibtexteLe loup est
revenu !Avant d'étudier les relations qu'il tissait avéautres ceuvres, dans un premier temps,
ilIs ont exploré I'histoire grace a plusieurs leesude l'album, des fiches d'activités de
compréhension, des dessins et des images.

Pendant I'étude de cet album, plusieurs élevesnanifesté leur désir de raconter les
histoires auxquelles le texte faisait référencecdamment celles dBetit Chaperon rouget

desTrois petit cochonsLes éléves ont signalé leur désir de relire ¢e®ines ce qui a été

8 Tauveron, C. (2002).ire la littérature & I'école, Pourquoi et commemanduire cet apprentissage
spécifique ? De la GS au CM, Hatier pédagogidearis : Hatier. p. 40.
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possible tout au long de la journée puisque cesnabfigurent dans la bibliotheque de la
classe. Nous avons donc, en derniere séance aéctébleau tous les noms des personnages
de l'album, puis en collectif je leur ai demandis €n connaissaient certains et ou ils les
avaient déja rencontrés. La liste est la suivahte loup, le petit chaperon rouge, les trois
petits cochons, la chévre et ses sept chevreaerrePilagneau, et monsieur Lapin.

Ce travail avait pour but d'aller au cceur de khistafin de laisser les éleves expliquer
I'interprétation qu'ils en ont euke Petit Chaperon rouget Les trois petits cochonsont
restés les textes de référence les plus connuepaleves. Un éleve est allé me chercher
I'albumBon appétit monsieur Lapite Claude Boujon, pour faire référence au lapimsuiiie,
pour guider les éléves je leur ai demandé :

« A votre avis, pourquoi retrouve-t-on ces persgesdaci ? ».

Chaque éleve a eu son interprétation, nous avansi\geau regardé les images.

- Un éleve a exprimé son point de vue en expliqaamt autres que ce n'était pas les

mémes car ils étaient dessinés autrement.

- Un autre a dit que dans ce type d'histoire, lgleoulait toujours manger ces

personnages.

- Une autre a signalé qu'elle avait presque le nigmeechez elle.

C'est de cette maniére que nous avons pu abordautegnalbum Je suis revenuDu méme
auteur. Faute de temps, nous l'avons lu en cdlletties éleves ont émis de nouvelles
hypothéses a l'oral. Mon souhait aurait été darpam la difference entre auteur et narrateur

car ces notions étaient confuses pour eux.

Les CP ont alors vu qu'il existait des ceuvres destpuelles on pouvait retrouver des
constantes littéraires et notamment celle du Iditgee. Ils ont aussi été capable de saisir
certaines allusions aux contes et histoires dunpaitne. Cependant, certains ont été frustrés
de ne pas savoir qui étaient les autres personnbiges avons lu la fable de La Fontalae
loup et I'agneatet j'ai déposé dans la classe une versioRieee et le loupqu'ils pouvaient

consulter lors de moments occupationnels.
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2.3.4 Résoudre des problemes de compréhension eintrprétation par le
débat interprétatif.

Avec les CE2, nous sommes allés un peu plus lais tadécouverte de l'intertextualité. En
premiére séance, les éleves ontla loup est revenu Puis ils ont répondu aux questions
écrites au tableau :

« Quel est le personnage principal ? »

« Qui sont les autres personnages ? »

« Les connaissez-vous déja ? Lesquels ? »

« Quelle est la particularité de cet album ? »

Grace a ces questions et la mise en commun efteeguite, je voulais permettre
aux élévesle résoudre les problémes de compréhension et démprétation® auxquels ils
pouvaient étre confrontégCf.annexe n°5). Nous avons pu en collectif répendr ces
questions. Il s'avére que tous les éléves avaigat ncontré les personnages de l'album.
Puis, dans une deuxieme séance nous sommes resenis particularité de I'aloum. Un
éleve avait expliqué en séance 1 :

« Il'y a des intrus dans ['histoire ».

J'ai écrit cette phrase au tableau et dirigé leatdéfers la question : « pourquoi
intrus ? ». Tous n'étaient pas d'accord, mais rsomsmes arrivés a la réponse finale que
l'auteur s'est amusé a mettre ces personnagestien dans l'aloum, afin de faire rire les
lecteurs. Puis les éléves ont élaboré leur promeetécrite grace aux nouvelles réponses
apportées.

Lors de la derniere séance, jai distribué deuxveaux albums a la classde suis
revenu ¥ et Le loup sentimentil, du méme auteur. Chaque petit groupe a présemté so
album au reste de la classe en montrant les imd@@@proposé aux éléves de les lire a la
classe entiere. Suite a cela, nous avons écritableau les hypothéses des éleves qui
répondent a la question :

« Que pouvez-vous dire de ces trois albums ? »

8 Tauveron, C. (2002).ire la littérature & I'école, Pourquoi et commemnduire cet apprentissage
spécifique ? De la GS au CM, Hatier pédagogidearis : Hatier. p. 40.

8 De Pennart, G. (2011)e suis revenuParis : Kaléidocope Lutin poche de I'école desif®i

8 De Pennart, G. (2011)e loup sentimentaParis : Kaléidocope Lutin poche de I'école desitti
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Nous avons élaboré une trace écrite ensemble&guime les hypothéses suivantes :
« Il'y a presque les mémes personnages : le leupetit Chaperon rouge, Pierre,
la chévre et ses sept chevreaux, I'agneau, lespgedits cochons. »
« C"est presque la méme histoire pour deux livres
« Le loup veut toujours manger les personnages. »

« L'auteur a voulu faire rire les lecteurs carmhig des personnages connus. »

A la fin de la séance j'ai demandé aux élévesed'alhercher a la bibliotheque les
livres auxquels ces trois albums font référencés,Puous les avons laissés a disposition dans
la classe pour ceux qui souhaitaient les relirborSkenseignante de la classe, ils les ont tous
relus cette méme semaine. J'ai ajouté une seéameesg&quence, sur I'étude des illustrations,
puisque certains €léves y ont fait référence l@rd'ahalyse. Nous avons surtout relevé les
noms des journaux dans lee loup est revenatJe suis revenu Cela a permis aux éléeves de
comprendre l'un des clins d'ceil de l'auteur : cleapersonnage possede un journal ayant un
nom représentatif de ce qu'il est. Par ailleues, gpporté un nouveau vocabulaire lié a
l'intertextualité comme : l'auteur fait du lectesam compliceil fait des_référencea d'autres

textes que I'on peut aussi appeler allusi@rs peut établir des relatiopstre les textes.

Dans ces activités d'analyse, les éléeves ont dif stwmentanément du texte afin de
retrouver dans leur mémoire culturelle a quoi océsriextes et images font référence. Puis, ils

ont pu mettre en résonafitées indices entre leurs anciennes lectures aiuaaile.

8 Tauveron, C. (2002).ire la littérature & I'école, Pourquoi et commenduire cet apprentissage
spécifique ? De la GS au CM, Hatier pédagogidearis : Hatier. p.41.
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Cette seconde partie a permis de mettre en évidescdispositifs qui peuvent étre
mis en place pour développer des compétencesalittérchez les éleves, en s'appuyant sur
des expériences de stages en cycle 2 et 3. Cesétamops sont d'une part liees a la
construction du sujet lecteur, par sa culturerhité, soutenue et émise en grande partie par
I'école primaire. D'autre part, elles sont liéesles comportements de lecteurs appris et
réinvestis lors de séances de littérature. Ces odeipents et compétences specifiques a la
lecture littéraire permettent une meilleure compréion et interprétation des textes
littéraires. Nous verrons qu'ils peuvent étre epni parallele des apprentissages spécifiques a
chaque cycle de I'école primaire. Cette dernieréepaonstitue le lien entre la théorie et la
pratique, a savoir la maniere d'aborder l'intettakte par des lectures en réseaux, et ce qu'il a

été possible de mettre en place en cycle 1, cyetecgcle 3.
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3. Quels spécificités d'apprentissages dans la déserte de
I'intertextualité par la mise en réseaux du cyle 1 au cycle 3 ?

Chaque cycle comporte des spécificités d'appreess propres a chaque niveau de
classe. Pour entamer une démarche de travail @geéléves, il est essentiel de partir de leurs
pré-requis mais aussi des compétences qu'ils aotj@erir en fonction de leur niveau. C'est
pourquoi, le projet dans lequel je souhaitais négeg avec eux devait étre adapté a la classe
dans laquelle ils étaient. De fait, il a été prithal d'associer les compétences a développer
pour ce projet aux specificités d'apprentissageshdgue cycle. Cette derniere partie fait état
des choix didactiques et pédagogique que j'ai teiepour développer ce projet en Petite
Section (PS)/ Moyenne Section (MS) a I'école Fragc®olto (Nantes) et en CP-CE2 a

I'école Beausoleil (la Chapelle sure Erdre).

3.1 Des réseaux pour structurer la compétence « niase du langage » du
socle commun des connaissances et compétences a@lecy

3.1.1. Proposer un réseau autour du loup en cyclepbur travailler le langage et la
décentration

3.1.1.1Un réseau autour de I'archétype du loup

Le réseau mis en place lors de mon stage en cyele dlasse de Petite Section (PS) et
Moyenne Section (MS), avait pour objectif premierfdire comprendre aux €léves qu’il était
possible d'établir des liens entre les ceuvres. &tamt du personnage archétypal du loup,
javais pour but de mettre en relief la présenaa dlément commun a plusieurs albums pour
aller ensuite vers d'autres similitudes.

Tout d'abord, travailler sur un archétype favorlae structuration d'une culture
commune puisque le loup revient de maniére tregrréate dans les albums proposés aux
éleves tout au long de leur scolarité. Il sembtesaimportant qu'ils puissent se saisir des
divers stéréotypes liés au loup. Il est principaetmpercu chez les plus jeunes comme un

animal effrayant et dévorant qui peut nourrir dangies angoisses. Ensuite, il constitue un
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symbole fort de la culture occidentale, et c'esamonent pour cela qu'il est utilisé dans la
littérature de jeunesse. Sa présence au sein t#élature de jeunesse, est relativement
récurrente et permet aux jeunes lecteurs d'apggvdeurs peurs, et de les dominer. Si cela
est permis, c'est que souvent les contes ou lastaile loup ont une fin heureuse,
contrairement aux premieres versions orales outeScrides contes traditionnels, dans
lesquelles le loup représentait une allégorie ldariain agresseur sexuel, vecteur de peur et
terrorisant (comme dans les premieres versionsetit@haperon rouge par exemple).

Aujourd'hui, les contes traditionnels ont été aélamle maniére a ce que les lecteurs
puissent s'identifier aux héros en affrontant lepesrs. Parallelement aux adaptations des
contes traditionnels, de nombreuses histoires uleslont été créées de maniére a détourner le
stéréotype « classique » du loup, en lui attribueet personnalité et des traits de caractéres a
l'opposé de ce que l'on peut connaitre du persenrtagnme le fait qu'il puisse étre parfois
sentimental, peureux, maladroit, gentil, etc.

D'autre part, il m'est apparu important de ne gawrer le réseau autour du seul theme
du loup. En effet, ce personnage archétypal déni&nt conducteur des albums que j'avais
choisi de travailler avec mes éléves, & sa@ast moi le plus foff, C'est moi le plus
bealf®etLe code de la routé de Mario Ramos. Ceci étant, il me semble essetdiele pas
se cantonner a la seule apparition du loup danguehalbum mais d'élargir a ce qui se passe
autour du personnage.

De fait, la lecture en réseaux est un travail degaraison et de confrontation qui
produit des effets sur la perception des élevepaihit alors intéressant d'analyser quelles
perceptions les éléves allaient avoir de ce résedour du loup. Que connaissaient-ils des
histoires de loup ? Connaissaient-ils les autresop@ages de contes et histoires traditionnels
qui évoluent aux c6tés du personnage archétypar&@edt-ils a méme de faire des liens ?
Autant de questions et interrogations qui me seieiantéressantes a développer en mettant
en place une séquence de lecture en réseaux &fiméterminer les aboutissants. Par ailleurs,
et afin de se constituer des références commundétéature, ce réseau permet aux éleves

d'apprendre a connaitre les personnages d'histhirpatrimoine si tel n'était pas le cas.

8 Ramos M. (2011)C'est moi le plus forParis : Lutin poche
8 Ramos. M. (2011)C'est moi le plus beauParis : Lutin poche

8" Ramos. M. (2011)Le code de la routéaris : Lutin poche
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3.1.1.2 Apprendre a aller vers I'abstraction gagicéangage

Outre le c6té psychologique d'histoires de loupsffats cathartiques, ce réseau
permet de travailler avec des éléves de cyclenk ldes compétences du socle commun de
connaissances et compétences a savoir la maitritendage. Tout d'abord, avec des éleves
de PS et MS, la lecture se fait par l'intermédidiee’'enseignant, c'est pourquoi lors de mes
séances de lecture en réseaux, j'&'ast moi le plus fode Mario Ramos a la classe, en leur
montrant les illustrations au fur et a mesure. t@spétences langagieres a acquérir par les
éléves, en maitrise du langage et conformémenpeagramme¥ étaient d' « étre capable de
produire des phrases correctes, et de reformufeedt I'aide de I'enseignant », « comprendre
une histoire courte lue par I'enseignant » ; « éapable de reformuler des passages de
I'histoire grace aux questions et guidage de ligns@t » et de « prendre sa place dans des
échanges collectifs ». La compétence de lectureessaux de ma séquence était d'effectuer
des liens entre ces textes et d'autres.

Par ailleurs, les compétences langagieres a acqrematernelle, liées aux moments
de lectures et d'échanges, peuvent étre soit l@ujprde la mise en ceuvre du langage de
situatiof®, soit la construction d'un langage  «déconteigéal® un «langage

d'évocation »* Comme cités dans leangage & I'école maternelle

L'accés au langage décontextualisé est travailhs das situations ou des
actes de langage a distance de l'action sont ig#dlicou des discours
distanciés sont nécessaires. [...] Ces productionppasent des

« modeéles » : outre ceux que le maitre fournit @mdaisant lui-méme des
rappels d'événements, ils sont essentiellementréggppar des histoires lues

par I'enseignarﬁz.

8 Ministére de I’Educatipn nationale, Programmes&@6 I'école maternellQu'apprend-on a I'école
maternelle? CNDP/XO Editions. p. 71 a 73.

89 Ministére de L'Education nationale, de I'Enseigeatrsupérieur et de la Recherche, Direction de
I'enseignement scolaire (2006g Langage a I'école maternell@NDP. p. 49.

% |bid. p. 49.
1 bid. p. 49.
%2 |bid. p. 49.
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Le langage de situation se construit sur une dodpleamique de langage entre
I'enseignant et I'éléve. Ce langage est lié a cegpasse lors d'une activité, dans laquelle les
actions sont entreprises par I'éleve mais aussi'@@eignant qui accompagne ces activités
pour leur donner du sens, ce qu'on appelle «ttte conjointe %°. En effet, I'enseignant
montre l'intérét qu'il porte a l'activité pour mai ses éléves et soutenir leur attention. De
plus, il encourage la parole des éleves sur leetdehdiverses manieres, tant par le cadre posé
physiquement permettant de créer un climat de aood, dans lequel chacun peut s'exprimer
sans crainte, que par I'encouragement verbal |tsisation et I'écoute de ce qui est dit.

Ces langages de situation et d'évocation permedtenéleves de se décentrer, puisque
I'éléve de cycle 1, qui est aussi enfant, est selaget, au stade pré-opératoire (2 a 7 ans) des
stades de développem¥ntLes pensées intérieures commencent & étre misesots, en
phrases :

On assiste pendant la petite enfance a une transfion de l'intelligence,
qui de simplement sensori-motrice ou pratique bu'était au début, se
prolonge en pensée proprement dite, sous la doirfleence de la
socialisation et du langage. Le langage permeerdaht de raconter ses
actions, de lui fournir le pouvoir de reconstitieepassé et donc de I'évoquer

en l'absence des objets sur lesquels ont portolehiites antérieurdd

Il est dautant plus important pour I'enseignaat rdaitriser au mieux la langue
francaise. De fait, s'il veut apprendre aux éleaagtiliser la langue francaise de maniére
adaptée et cohérente, I'enseignant doit les focoeectement. C'est pourquoi, il est essentiel
de prendre conscience de son « parler-professiofihett notamment de I'anticiper pour

favoriser une meilleure réussite des éleves. &oder sur son langage, I'adapter au mieux, et

% Ministére de L'Education nationale, de I'Enseigeatrsupérieur et de la Recherche, Direction de
I'enseignement scolaire (2006g Langage a I'école maternell@NDP. p. 50.

% TECFA, Jean PIAGET (1896-1980) et Les Stades de DévelappeRECFA, Education &Technologies (en
ligne), disponible sur :kttp://tecfa.unige.ch/tecfa/teaching/UVLibre/000a06/piaget/piaget.htm(consulté
le 8 mai 2012).

% TECFA, Jean PIAGET (1896-1980) et Les Stades de DévelappeRECFA, Education &Technologies (en
ligne), disponible sur :kttp://tecfa.unige.ch/tecfa/teaching/UVLibre/000a06/piaget/piaget.htm (consulté
le 8 mai 2012).

% Dessailly,L. (2011B8ynthése sur parler professionnlpartir d'une synthése en ligne sur le siteldels.
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avoir conscience de sa posture permet de poseaadra sécurisant autour des éléeves. De cette
maniere, ils se sentiront en confiance pour s'exgridire les choses, méme s'ils se trompent.
De telles attitudes permettent la production dgaae, et afin d'améliorer ma pratique
professionnelle, en stage, j'ai fait en sorte dbaleser les actions, reformuler, répéter, réitérer
les questions de différentes fagons, poser un qadreique et moral rassurant. Quelles soient
verbales ou gestuelles, ces attitudes consciehgtdavorisent I'implication des éleves dans

les apprentissages.

3.1.1.3 Travailler d'autres apprentissages parigdge

Par l'intermédiaire de la littérature de jeunedss, éléves entrent dans un nouvel
univers culturel, celui du récit, de la fiction. lLiere, I'album de jeunesse est un nouvel objet
culturel qui participe a leur développement et apprentissages. Il permet d'une part de
« nourrir leur imaginaire par la création dimageantales %, et de cette maniére ils peuvent
percevoir la différence entre le langage de sibmaticelui de la vie réelle et le langage
d'évocation.

Par ailleurs, et de maniére complémentaire, de nemsks ceuvres de jeunesse
évoquent la vie réelle et la questionnent, ce quinet aux €léves de s'identifier ou encore de
se représenter ce que les choses sont ou pourétienEn outre, le travail sur les illustrations
constitue de nouveaux apprentissages d'analyse ebrdpréhension. Si les illustrations en
disent plus que le texte lui-méme, il est d'auns intéressant de questionner les éleves sur
ces illustrations. C'est aussi en examinant «rtéga'il peut y avoir entre le texte et
l'image »° qu'ils pourront aller vers de linterprétation.

La littérature de jeunesse autorise de nombreugesusdlertes et apprentissages
comme le fait de découvrir une nouvelle utilisatoiun langage (les dialogues, des formules
répétitives, des mots-valises, etc.). Enfin, etsdén continuité du fait de participer au
développement de l'enfant, elle peut étre un \J@dtasecteur de « compréhension des

pensées . En effet, en faisant le lien entre les expérisriies personnages, leurs dialogues

" Ministére de L'Education nationale, de I'Enseigeeatrsupérieur et de la Recherche, Direction de
I'enseignement scolaire (2006g Langage a I'école maternell@NDP. p. 82.

% |bid. p. 82.
% Ibid. p. 86
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intérieurs et réactions, on peut permettre auxedl@e s'identifier ou de comprendre certaines
émotions et comportements (les ruses, la tristéggeie, le mensonge, la peur, la colére, la
vexation, etc.), autant de réactions émotionnglias lesquelles ils passent, et qu'ils ont
parfois du mal a identifier.

En mettant en place un réseau autour du loupéiéantéressant de travailler un des
aspects emotionnels du loup. Ceci, dans la mesyréedoup dan<'est moi le plus foret
C'est moi le plus beapasse par plusieurs états émotionnels. Il esbladlir de lui, se sent
fort ou beau, puis fier lorsque les personnagesomnres, qu'ils terrorisent, le confortent dans
son sentiment. Ce n'est qu'a la fin qu'il rencoatrgetit dragon. Ce dernier lui annonce que
la plus forte c'est sa maman (immense et impossamnt&tuant juste derriere lui), ou encore
quand il crache du feu et grille les poils du Idgpmme son papa lui a appris) que le loup
change d'état émotionnel. Il passe de fierté efiamee en lui, & étonnement et peur. Ce
travail sur les émotions a été mis en mots paréleges de PS et MS de ma classe et

conjointement mimé, afin de donner plus d'amplearraprésentation de ces émotions.

Enfin, le travail autour d'albums en réseaux ctunstune activité qui, comme les
autres, demande de la part des éleves une réfleagnitive importante. Cette activité
requiert des échanges verbaux et apprend notanaueréleves a faire la différence entre les
actes langagiers libres, lorsqu'ils peuvent pattetout, et le « parler pour travaille’$qui
s'initie et s'apprend, comme métier d'éleve, anieéteve.

3.1.2 Concevoir des situations d'apprentissage, legettre en ceuvre et les analyser
pour favoriser les apprentissages.

3.1.2.1 Concevoir et mettre en ceuvre une séquenieeaire en réseaux

Lorsque jai congu ma séquence de lecture en néseaaycle 1, javais déja effectué
plusieurs autres séances avec les éleves PS eSd®ahs un premier temps, j'ai ciblé les
savoirs et compétences acquis et ceux a travaillédonction de ma connaissance des éleves.

Je me suis référée aux programmes de maternel=icant le langage, en m'appuyant sur

199 Mministére de L'Education nationale, de I'Enseigeatrsupérieur et de la Recherche, Direction de
I'enseignement scolaire (2006g Langage a I'école maternel@NDP. p. 51.
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les compétences a acquérir. C’est pourquoi ma ségqu&articule autour des compétences :
« Echanger et s'exprimer : prendre sa place dangdeanges collectifs », « Maitrise de la
langue : étre capable de faire des phrases cosrettele reformuler grace aux aides de
I'enseignant », « Comprendre : une histoire colute par l'enseignant, reformuler des
passages de I'histoire grace aux questions etgpiidial'enseignant$.

Ma séquence s'appuie également sur un objectéadare en réseaux : faire des liens
avec d'autres textes ou personnages connus. Dasecand temps, et apres avoir effectué la
premiére séance, j'ai analysé les points a repeesula retravailler, imprécis ou mal compris
et ce qui n'a pas fonctionné. De fait, il a étéeséaire d'analyser chaque séance effectuée,
afin d'adapter la séance a suivre. Le fait d'avicrit les réponses attendues sur mes fiches
de préparation a facilité mon travail. J'ai pu éesconstater si mes attentes étaient réalisables
ou non, et pourquoi. Une analyse fine du dérouléndess séances, mettant en lien mes
objectifs et les différentes étapes de la séandentnpermis d'adapter mon langage, mes

questions et le guidage des éléves pour arrivegrawe du projet.

Les supports utilisés ont eu une importance coralidieé dans la mise en place du
projet. En effet, j'ai utilisé les albums et Idastrations en « fashcards ». Les éléves ont pu les
manipuler et venir les coller au tableau pour réta reformuler la chronologie du récit (Cf.
annexe n°6). Un des points importants de I'écoleemalle est la manipulation. Que ce soit
en littérature, ou toute autre discipline, la mafagon est nécessaire a l'entrée dans
I'apprentissage. Les éléves ont besoin de se speggde maniére tactile et visuelle les objets
et les supports pour les conceptualiser. Sans ettépulation au préalable, il est difficile de
mener a bien la séance dans la mesure ou ils soalidés sur leur envie de toucher, de voir
de plus prés, de participer, etc. Cette manipulapermet, entre autre, de structurer leur

pensée et leurs apprentissages.

Enfin, le choix d'un espace pour réaliser une tadigvité est primordial ; elle s'est
déroulée dans le coin regroupement, pres du tabl&stilespace favorise les interactions, et le

tableau permet de laisser des traces de ce géiditédt fait lors de la séance.

101 Ministére de I’Educatjon nationale, Programmes&@e |'école maternellQu'apprend-on a I'école
maternelle? CNDP/XO Editions.



47

3.1.2.2 Analyse et retour sur ma pratigue prodeselle

Les obstacles a la compréhension ont été en débsgglience divers. D'une patrt, il a
fallu que je revienne sur le vocabulaire employg. difet, j'avais posé des questions trop
vastes telles que :

« Que se passe-t-il dans I'histoire ? »,

« Qui sont les personnages qui interviennent ? »,

« Connaissez-vous d'autres livres dans lesqualsrmontre ces personnages ? »,

« Quelles sont les ressemblances, differences é&hestoire du Petit Chaperon

rouge ? ».

J'avais fait le choix de ne pas trop en dire poarpas induire leurs réponses.
Cependant, je n'avais pas pris en compte le fat aprtains mots étaient beaucoup trop
abstraits comme « ressemblances » et « différencde devais cibler mes questions sans
donner les réponses. J'ai d, pour la suite, adapia langage et transformer ces questions
vastes en interrogations plus précises :

« Qui est ce personnage ? »

« Que fait-il ? Ou va-t-il ? Comment le savez-vBus

« Qui rencontre-t-il ? »

« Pourquoi leur parle-t-il ? Que leur dit-il ?».

Puis, jai reformulé pour que tous comprennengieavait été dit : « C'est un loup
qui se promene dans la forét et qui rencontre tg €kaperon rouge, les trois petits cochons,
les sept nains ». En paralléle, les éléves venad@ler au tableau les images des personnages
qu'ils avaient reconnus.

De méme, l'enseignante de la classe m'a fait ramarque je ne prenais pas
suffisamment en compte la parole des éléves dasenkeou je donnais trop vite les réponses.
Il a fallu que je prenne plus en compte la divér&ingagiere des éléves de cette classe. En
effet, il y a un éleve qui parle peu, puisqu'il abbphone et deux autres ont des troubles du
langage et n'arrivent pas ou peu a passer a $atialn, notamment en grand groupe. C'est
pourquoi, il a été indispensable de solliciterpesits parleurs et canaliser les grands parleurs.
Pour ce faire, je ne leur posais pas le méme dgpgquestions. Les petits parleurs venaient
seulement montrer la réponse ou acquiescaientdauires moments, ils réussissaient a faire

des phrases, courtes mais correctes. En établissartintact rassurant et sécurisant, certains
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petits parleurs se sont plus exprimé mais sangapéite, toujours sur sollicitation.

Par ailleurs, les objectifs de langage n'étaieatipamémes pour les PS et les MS. Ces
derniers devaient produire des phrases de pludusnigngues et correctes, en utilisant un
vocabulaire adapté. Les PS, eux, devaient fairepesses syntaxiquement bien construites,
mais je ne les sollicitais pas sur les mémes détdé souhaitais qu'ils manifestent leur
compréhension des histoires dans un premier tepuis ensuite je leur permettais de répéter

de maniere correcte leurs hypothéses, leurs phrases

J'ai effectué une remédiation avec les éleves guiedséance a l'autre n'étaient pas 1a,
et auxquels je devais m'adapter, en ré-expliquasnéliéments travaillés la fois précédente. J'ai
réussi a faire cette remeédiation sous les condeil®enseignante de la classe, car j'avais omis
cet aspect lors des premieres séances. Enfinglesée n'a pas été menée comme je l'avais
prévu initialement puisque était prévu l'étudesigane alboum Le Code de la routde Mario
Ramos, pour le réseau de lecture. Mais, nous venkapas utilisé pour ce travail (toutefois, je
I'ai proposé en lecture plaisir en fin de journéd)m'a semblé préférable de modifier la
séquence pour permettre aux éleves une meilleungpréhension des albums en les

comparant en derniére séance.

Ce travail a été bénéfique pour les éleves, ilsponse rappeler, rechercher dans leur
mémoire les récits déja lus, comprendre la psygildu personnage principal, remarquer la
construction identique des deux histoires et olesefwntervention des mémes personnages.
Puis, nous avons analyse les fins de récits catssur le méme schéma humoristique.
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3.2. Des réseaux pour favoriser des attitudes de mpréhension et
d'interprétation face au concept d'intertextualité au cycle 2

3.2.1 Travailler I'articulation entre lecture et éaiture au cycle 2...

3.2.1.1 ...Pour avancer dans la compréhension irderprétation de textes
intertextuels

Au cycle 2, «la lecture et I'écriture sont systéqueement liées®? selon les
programmes 2008. Il convient donc de proposer désitas intégrant ces deux domaines,
notamment lorsqu'il s'agit de travailler la compnésion de textes littéraires. On peut

également lire dans les programmes que :

L'étude des textes et en particulier des text&sdires, vise a développer les
capacités de compréhension, a soutenir l'appraggssle la rédaction

autonomel.oa

Il est intéressant de se pencher sur cet enjewadailtau cycle 2 afin d'élaborer des
activités d'études de textes. En outre, I'entréecaums préparatoire (CP) est un événement
dans la scolarité des éleves puisque c'est l'aonéks apprennent objectivement a lire. De
fait, I'entrée dans de nouveaux textes doit étreépale maniére positive et rassurante afin de
motiver les éleves a l'apprentissage de la lecture.

Pour accéder a la compréhension et a l'interpoétate textes étudiés en classe, |l
semble alors primordial que les éléves soient iqués dans l'activité. Outre cet aspect
d'enrblement dans le travail de lecture, mais ausst le processus d'apprentissage de la
lecture, un troisieme aspect non-négligeable emtrgeu : celui de la compréhension. Cet
enjeu se décline a plusieurs niveaux en fonctioh algectifs posés par l'activité. Il y a la
compréhension liée a l'apprentissage de la lecttwenprendre la phrase, le sens des phrases,
mais aussi la compréhension de maniere plus ldtgeu des textes. Nous nous intéresserons

192 Ministére de I’Educatjon nationale, Programmes&@8 I'école maternell@u'apprend-on a I'école
maternelle? CNDP/XO Editions. p. 60.

193 Ministére de I’Educatipn nationale, Programmes&606 I'école maternellQu'apprend-on a I'école
élémentaire? CNDP/XO Editions. p.60.
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plus spécifiqguement a la compréhension des sesigrefications des textes.

Par conséquent, la lecture, et plus particuliérérfeetecture en réseaux au cycle 2,
présente des avantages pour développer des capdeitéompréhension, notamment par
l'analyse et la comparaison. Néanmoins, une dématdehcomparaison de textes, ou de
références a des textes, peut poser des probleanssntpréhension aux éleves. Mais ce sont
ces difficultés qui permettront une réflexion etttavail cognitif nécessaire a la construction
de réflexes d'analyse pour la suite de leur sd¢élatia résolution de ces difficultés est
porteuse de sens, si elle est guidée de manigcacadfpar I'enseignant, puisqu'elle favorise
I'entrée dans le texte, donc dans son univerSiglication des éléves dans le récit.

Dans la continuité des compétences a acquérir batdfe cycle 2 on lit dans les
programmes la compétence « Manifester sa compriémedisin récit lu par un tiers [...J'%.

Il existe plusieurs manieres d'amener les élévewmifester leur compréhension de
textes lus, comme les échanges oraux. De cetteeneamin peut privilégier des temps ou les
éleves s'expriment quant a, par exemple, la couneedes albums, la reformulation de la
chronologie du récit, l'expression d'émotions pouédes par l'histoire, ou encore la
description et l'analyse d'images, des personnagesloutefois, il est utile de mettre en lien
ces échanges oraux avec l'écriture, puisqu'enddymprendre a lire, les éleves de début de
cycle 2 entrent progressivement dans |'écriture.

L'articulation entre oral et écrit, prend du semsdue les éléves ont a rendre compte
de ce qu'ils ont compris ou aimé d'une ou plusidistires. Le processus d'écriture, qui
structure la mise en mots de la réception desgepieut se faire de maniére guidée par des
consignes concernant l'action dans le récit :

« Ecris le nom des personnages de I'histoire »,

« Qui est le personnage principal de I'histoirg ? »

« Ou les personnages vont-ils ? et pourquoi ? »,

Il peut s’agir également de consignes liées aulwde&re de I'histoire, du recopiage de
mots ou de phrases.
Il existe de nombreuses maniéres de lier écrituoempréhension des textes au cycle

104 Ministére de I’Educatipn nationale, Programmes&606 I'école maternellQu'apprend-on a I'école
élémentaire? CNDP/XO Editions. p.96.
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2, en fonction de modalités, objectifs et compétsrgue I'enseignant souhaite faire travailler
a ses éléves. De méme, l'apprentissage de I'écmitest pas exclusivement graphique et
gestuel, il est intrinsequement lié & la reconmaiss et a l'identification de ce que représente
I'écrit et l'acte d'écrire, travail déja entameéogule 1 et grande section, notamment par la
dictée a l'adulte.

Ces nombreuses facons de procéder, dans une opdigoees au sens et a la
signification des textes, favorisent la constructie compétences littéraires chez les éleves et
sont aussi des moyens de les guider vers une chenmi@n a différents degrés. Ces manieres
de procéder peuvent étre progressives ou miseamfigle mais I'objectif est de permettre
aux eéléves d'acceder a une ou des compréhensi@nsnitelles. Il en est de méme pour les
interprétations (si elles ont lieu d'étre).

Par ailleurs, les consignes d'écriture doivent @mlaptées au niveau des éleves,
puisque tous ne seront pas rendus au méme staueraiissage. Il est alors pertinent
d’effectuer, pour ces activités, de la différericiat Par exemple, on peut permettre aux éléves
qui en sont & un niveau avancé d'écriture, d'éderenaniére autonome des phrases entiéres.
Au contraire, pour ceux qui n'arrivent pas encopgaiuire des gestes graphiques adaptés, il
est possible de leur proposer d'écrire seulemezitjgas mots ou de dessiner les réponses.

Des modeles peuvent faire I'objet d'aides utilese aype d'activité. Les éléves en
difficulté pourront étre aidés, en amont et en al@ak de temps individuels ou spécialisés

pour pallier ces problemes.

3.2.1.2 ...pour développer des connaissances epé&tenctes spécifigues au
cycle 2

La compréhension (sous ses diverses facettes)xtis tittéraires peut étre, comme

nous l'avons vu, favorisée par l'articulation etdriecture et I'écriture. Plus précisément, cette
double dynamique est aussi un vecteur de développtetie connaissances et de compétences
spécifiqgues a I'étude littéraire. En effet, on penit apparaitre diverses formes d'expression
(orale, gestuelle, graphiques: dessins, écrits)ladgart des éleves, toujours dans la
perspective de travailler la compréhension eeljrtétation lors d'une lecture en réseaux.

La lecture en réseaux avec les éléves de cyclig @daailler la comparaison de textes



52

afin de les mettre en lien. De fait, les éleved gpidés dans leur travail afin de repérer des
similitudes, des différences, des liens entre datet eétudiés mais aussi des références a des
textes dans d'autres. Cet exercice de compara@brérherger des points de travail qui
ajoutent de la matiere a l'acquisition de connaissa et compétences.

En outre, les supports de travail utilisés pourclamparaison agrémentent la
construction de leurs connaissances. Ce sont lesigres qui formalisent les modalités de
travail par un guidage dans la tache. Puis, laet&rhelle-méme mobilise des connaissances
chez les éleves comme par exemple des mots de watabdéja connus, des images
permettant de faire des liens entre oral et écattache permet également aux éléves de
construire de nouvelles compétences : l'identificatle repérage, la justification structurant
et organisant la compréhension voire l'interprétaties textes.

Par ailleurs, ces activités peuvent aussi favotsenanipulation de mots, d'images a
remettre en ordre afin de coordonner mentalementgwea été compris. Enfin, des
connaissances syntaxiques, lexicales et grammedisaint apprises et demeurent nécessaires
lors de ces activités. La maitrise de la langueckigsse, qu'elle soit orale ou écrite, est donc
liée a la compréhension des textes, et, lorsquemeatentissage est traduit en écriture, en
rédaction, il ordonne les acquisitions des éléeles.programmes de cycle 2 stipule que :

La rédaction de textes fait I'objet d'un appreatissrégulier et progressif :
elle est une priorité du cycle des approfondissemémes éleves apprennent
a narrer des faits réels, a décrire, a justifiee uéponse, a inventer des
histoires, a résumer des récits, a écrire des pmémm respectant des
consignes de composition et de rédaction. lls smtitainés a rédiger, a
corriger et a améliorer leurs productions, ensdiit le vocabulaire acquis,
leurs connaissances grammaticales et orthographigiesi que les outils

mis a dispositiorjff)5

La trace écrite permet de se souvenir, de donneens a I'écrit, et peut ensuite servir
d'outil. Dire ce que I'on a fait ou pensé, partécend possible la décentration des éleves en
mettant I'action a distance ; les éléves peuvemdgrd'action qu'ils viennent de réaliser.

195 Ministére de I’Educatipn nationale, Programmes&606 I'école maternellQu'apprend-on a I'école
élémentaire? CNDP/XO Editions. p.62.
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3.2.2 Réussites et obstacles de la séquence deite@n réseaux cycle 2

3.2.2.1 Quelles connaissances et compétences araqopur la séquence ?

Lors de mon stage en classe de CP-CEZ2, j'ai pragpaosés éleves de CP une lecture
en réseaux de deux albums de Geoffroy de Penharloup est reveny !Je suis revenu !
Nous avions précédemment travaillé sur l'archétypd'ogre afin de mettre en avant ses
diverses caractéristiques pour comprendre plus tard les personnages étudiés ne
correspondaient pas totalement aux caractéristiqaesnantes de l'ogre. En effet, les ogres
des histoires e géant de ZéraldatLe petit déjeuner de la petite ogressd une personnalité
quelque peu différente du personnage type imagandeg éleves. Il a donc été facile d'entrer
dans de nouveaux albums, proposant cette foiétade d'un nouveau personnage archétypal,
celui du loup. Les éleves s'attendaient au mémeegehistoires intégrant un personnage
détourné de son stéréotype classique.

La mise en place du travail autour de cette lecauraéseaux a été progressive et
I'accent mis sur la relation oral/écrit effectué d& premiere séance. Aprés découverte de la
premiére de couverture, les éléves ont proposeé amebreuses interprétations quant au
contenu de l'album (personnages, construction dit d& forme quinaire, lieux, temps,
opposants, etc.). Mes objectifs de travail autaice réseau étaient de permettre aux éléves
de faire des liens entre les deux textes (voire enB@tude d'un troisieme album), et de se
saisir des références aux contes et fables dunpabte de littérature de jeunesse, dans
l'optique de les amener a cerner ce que pouvaisepter l'intertextualité.

En parallele, les compétences a acquérir en tedmesmparaison et d'étude de textes
littéraires étaient, elles, différentes en fonctdes séances. J'ai mis en lien les compétences
prescrites par les programmes, a savoir :

— celles du langage orféf: « exprimer des relations de causalité », « reatef sa
compréhension d'un récit lu », « reformuler le eantd'un paragraphe ou d'un texte »,

« raconter des une histoire déja entendu en s'appayr les illustrations », « prendre

198 Ministére de I’Educatipn nationale, Programmes&606 I'école maternellQu'apprend-on a I'école
élémentaire? CNDP/XO Editions. p.96.
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part a des échanges verbaux en sachant écoutartfes », « poser des questions ».

— celles de lecture et notamment : « Lire aisémesindets étudiés », « dire de qui ou de
quoi parle le texte lu », «trouver dans le texteson illustration la réponse a des
questions concernant le texte lu », ainsi que @espétences de reconnaissance de
mots, déchiffrage, « correspondances entre legtresns dans les graphies simples ».

— celles d'écritur€’ comme : « Choisir et écrire de maniére autononsenutets simples
en respectant les correspondances entre lettresnst», « comparer sa production

écrite a un modeéle et rectifier ses erreurs ».

Ces compétences ont permis d'analyser les textes dlustrations des albums. Cela
s'est effectué dans un premier temps a l'oral pargdiestions guidées, grace auxquelles les
éleves ont su se saisir des éléments du récidafotéder & une compréhension inférentielle.
Par exemple, lors de I'étude du premier alluentoup est revenulles éléves ont pu dire que
le Petit Chaperon rouge s'était trompé de maisail,ajlait normalement chez sa grand-mere
lui porter de la nourriture, et que dans I'histaie référence la grand-meére était appelée
« mere-grand » (dans les images on percoit un panmeliquant la maisonnette de « mere-
grand »).

lIs ont aussi émis des hypotheses, comme par erdmfdit que I'histoire se déroulait
a notre époque car les sept chevreaux avaient diélstsde football. Puis, afin d'asseoir une
compréhension fine du texte, les éleves ont eurgliredes fiches sur lesquelles figuraient
des exercices de flechage (relier les personna¢mss accessoires) ou des consignes telles
que : « colorie le bon titre et écris-le en desso(&f. annexe n°7). Des questions ouvertes
figuraient en de fiches telles que « Dessine Isgges que tu as préferé » (Cf. annexe n° 8), et
suite a la distribution de flashcards représentast personnages de [I'histoire « Quel
personnage as-tu ? Ou va-t-il ? Pourquoi ? » (Ghege n°9), etc. Chaque consigne était
explicitée, reformulée, et répétée par les élevasal avant la mise au travail.

Le méme schéma de travail a été observé pour beaea album (Cf. annexe n°10)
et, en paralléle, la comparaison entre les deuté eeffectuée tant a l'oral qu'a I'écrit, par

manipulation d'images en groupe, et individuellemen

197 Ministére de I’Educatipn nationale, Programmes&606 I'école maternellQu'apprend-on a I'école
élémentaire? CNDP/XO Editions. p.98.
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3.2.2.2 Vers de la différenciation : organiserdvail de la classe

Lors des séances consacréees a la lecture en réslEmugbstacles ont été rencontrés
par les éléves. Tout d'abord, certains d’entrecei>eu du mal a cerner les liens qui unissaient
les albums lus en classe, et les références aesamtuvres du patrimoine. En effet, les textes
de Geoffroy de Pennart (2011) étudiés sont ponadeéseférences aux contes traditionnels
occidentaux commkee Petit Chaperon rouge, Les trois petits cochomais aussPierre et le
loup, Les sept chevreauau encore la fable duoup et I'agneauQuelques éléves n'ont pas
réeussi a comprendre que les deux albums se déntkm méme temps, mais d'un point de

vue différent : celui du lapin et celui du loup.

Ensuite, des obstacles ont été rencontrés facdiches d'exercices notamment pour
les éléves les moins a l'aise avec I'écriture. Aérremédier a ses difficultés, et dans le cadre
du référentiel de compétences du professeur ddesgg@i di « organiser le travail de la
classe ¥

Dans un premier temps j'ai aménagé I'espace dadae; en proposant aux €léves qui
se sentaient capables de faire l'activité seulstetleurner a leur place et de travailler en
autonomie, alors que ceux qui étaient le moinsidel'ou qui n'avaient pas tout compris
pouvaient rester avec moi dans l'espace prévu [gouegroupement afin de reformuler,
expliciter les consignes. Puis, je les ai fait &ider a I'oral sur les réponses aux questions.

Dans un second temps, ces éleves sont retoureéssgplaces pour entamer l'activite.
Jai vérifié 'avancée du travail avec eux en caliastivité, et leur ai donné des outils de
vocabulaire, des modeles de mots. J'ai leur aiigatenverbaliser leurs pensées afin de passer
a l'écrit. En paralléle, les consignes de traveiuaient étre adaptées pour ces éleves de facon
a ce gu'ils en aient moins que les autres, oua@esignes différentes.

Les difficultés les plus importantes concernaieat passage a I'écrit puisqu'en
échangeant avec eux je me suis rendue compte gudignt compris le texte. Ils étaient

méme capables d'aller au-dela de la compréhengiéralle du texte, mais le passage a I'écrit

198 Ministére de I'Education Nationale. (2010). Réféiel de compétences du professeur des écoles.
compétence 5 : organiser le travail de la claBséetin officiel n°29.
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semblait plus compliqué. Ces éléves ont pu illuglies réponses par le dessin mais ils ont
tout de méme da produire un écrit, comme I'écrilgemots au lieu de phrases avec des
modeles ou des mots outils.

Enfin, I'une des complexités majeures inhérenté&s @émarche de comparaison des
textes, fut celle du point de vue du narrateurslaes interactions orales entre les éleves que
jaccompagnais par un guidage et des questionseffarqué qu’ils ne connaissaient pas la
différence entre auteur et narrateur, ce qui ipastétonnant a ce stade de leur scolarité. Il a
donc été ardu d'accéder a la compréhension deg®wiie du narrateur différent dans chaque
album. Le travail de lecture en réseaux a donc agéompagné d'un dispositif de
différenciation entre les divers niveaux d'éleves.

Néanmoins, la réussite générale de cette activéte gpendant et apres lectures des
textes auxquels l'auteur fait référence) l'idecsifion et la reconnaissance d'un maximum de
références aux personnages d'ceuvres de littérdeujeunesse. Cette reconnaissance s'est
déroulée soit grace a la reformulation des histot@nues par les élévese(Petit Chaperon
rouge, les trois petits cochonsoit par la lecture de certaines d'entre ellesRetit Chaperon
rouge, Les trois petits cochons, Le loup et I'agheles ceuvres les moins connues ont été
lues, pour la plupart, ensuite. En effet, les &ewert pu accéder de maniere autonome aux
récits commePierre et le loupet une version adaptée tHa chevre et ses sept chevreaux
présents dans la bibliotheque de la classe.

3.3 Des réseaux pour identifier des singularitéstiéraires au cycle 3

3.3.1 Entrer dans l'analyse des relations possiblest existantes entres des
ceuvres

3.3.1.1Par le débat interprétatif

Au cycle 3, les éléves ont déja étudié des ceuwwepatrimoine de littérature de
jeunesse et d’autres textes. lls ont alors déjanoameé a se forger une culture littéraire, et ce,
depuis le cycle 1. Il est utile de construire déseaux de lecture avec ces éléves pour

développer leur capacité a retrouver les résonajaeaglient les ceuvres entre elles.
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De plus, construire un itinéraire de lectures \exikeur permet de rencontrer différents
genres littéraires. Des séances specifiques peldtemtconstruites pour passer au dessus
d'éventuels obstacles, dans lesquelles I'enseiguoée I'éléve dans sa compréhension. Il peut
notamment I'accompagner dans le repérage des pages) des substituts les désignant, ou
encore permettre untravail sur la narration, sur le déroulement desnéments. Il peut
également le conduire a identifier des connectafinsde déterminer quand et ou se déroule
I'action, les causes, les conséquences, etc. DeemEpeut l'aider & prendre conscience des
liens qui s'operent entre les ceuvres par des désgmoomparatives. Cependant, au cycle 3, il
est nécessaire de ne pas se limiter a objectieften, les documents d'accompagnement des
programmes, comme Ldire et écrire au cycle 3 >préconisent des lectures en réseaux pour
amener les éleves a une culture littéraire. Cegasics est proposé afin de faire « adopter une

posture interprétative aux éléves®

Cela suppose pour I'enseignant d'avoir bien pensééhtion de son réseau qui ait du
sens pour les éléves. Il aura pour objectif de neorfue les liens et le tissage possible entre
les textes délivrent de nouvelles réponses, rengoesible grace a l'interprétation des ceuvres
littéraires.

De fait, engager les éléves dans une posture mtatjye est une démarche qui doit
étre conduite et guidée par I'enseignant. Cetteadgire donne lieu a des débats interprétatifs
a I'école primaire. Ces débats ont pour objece&fsamparer des lectures en faisant émerger
des hypotheses et des questionnements sur less.tdigeont pour but de « situer et
d'interpréter les points de résistance du textklde ambiguités $° ou encore « d'argumenter
et de justifier les choix en ayant recours auxe®xt aux images . Par ailleurs, ces débats
interprétatifs élargissent les compétences littésaides éleves puisqu'ils sont amenés a
vérifier dans le texte ou dans les images, leurp@s, afin de valider ou non la pertinence de
leurs interprétations.

Mais aussi, ce type de débat induit des échanges ldaquels ils devront confronter

19 Ministére de la jeunesse de I'Education natioealge la recherche, Direction de I'enseignemeniaise.
(2003).Lire et écrire au cycle Paris : réimpression avril 2007CNDP. p.28

10 Mministére de la jeunesse de I'Education natioealee la recherche, Direction de I'enseignemeniaie.
(2003).Lire et écrire au cycle Paris : réimpression avril 2007CNDP. p.28

11 pid. p.28
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leurs idées, leurs hypothéses et argumenter emtrews les diverses propositions.
Enfin, ces temps de débat rendent possible I'amadyfgles] modalités d'appropriation
du texte $'? des éléves, c'est-a-dire de faire émerger lesépésc quiils ont utilisés pour

comprendre l'implicite.

3.3.1.2 En travaillant le repérage de singulartéspécifigues aux ceuvres

étudiées

La lecture en réseaux au cycle 3 est un moyen efadidentifier des singularités
spécifiques a la littérature. Ces singularités peatnétre évoquées et travaillées dans des
débats interprétatifs, lors de lectures en réseaux.

D'une part, l'enseignant peut faire découvrir ouwnsctider le « socle des lieux
communs culturels’* autour d'un genre afin de faire saisir aux élélesscodes, les
normes et les détournements de ce genre, ou erd@sesymboles, des personnages
archétypaux et stéréotypes. Ces découvertes pelaugsti étre étudiées par l'analyse
d'illustrations. D'autre part, il semble pertindfétayer des singularités propres a un auteur si
l'on peut en dégager des caractéristigues dommante €clairent la compréhension et
l'interprétation d’ceuvres mises en réseaux.

Par ailleurs, afin de permettre l'identification Ketertextualité (rendue notamment
plus perceptible et accessible par la lecture seadx), I'enseignant a la possibilité de mettre
en exergue les « singularités d'une reformulation &n effet, selon C. Tauveron (2002) la

singularité d'une reformulation :

[...] conduit a regrouper dans le réseau le textsoatintertexte (les ceuvres
[que l'auteur] cite explicitement ou auxquelledaitt allusion) pour aider a

mieux saisir les clins d’ceil adress&g.

M2 Ministére de la jeunesse de I'Education natioealge la recherche, Direction de I'enseignemeniaise.
(2003).Lire et écrire au cycle Paris : réimpression avril 2007CNDP. p.30.

"3Tauveron, C. (2002). Lire la littérature & I'écqleurquoi et comment conduire cet apprentissageifapée
de la GS au CM. Paris : Hatier. p. 208.

14 1pid. p. 208.

M5Tauveron, C. (2002). Lire la littérature & I'écgdeprquoi et comment conduire cet apprentissageifapée
de la GS au CM. Paris : Hatier. p. 208.

18 pid. p. 208.
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Eduquer des éléves de cycle 3 au repérage de foemuéations semble nécessaire
dans la mesure ou il leur sera demandé d'explicgtgyu'ils en ont compris, percu, interpréte.

Enfin, pour travailler les passages implicites @wte¢, potentiellement liés & une
singularité de reformulation, lI'enseignant peutdiore sa classe a reconnaitre la « singularité
d'un procédé d'écrituré™. Ce procédé d'écriture peut faire office d'indictertextuel, et
référer directement a d'autres textes par ressec®lau reprise de styles et/ou de formes
d'écriture. Identifier un procédé d'écriture aidmettre en évidence, dans ce genre de cas, les
références a d'autres ceuvres élaborées par l'ataugilleurs, lorsque les éléves ont effectué
un tel travail de recherche, I'enseignant peut teumander de formuler I'écart qu'il y a entre
leur premier horizon d'attente et l'impression [Bnaprés compréhension et interprétation de
I'ceuvre. Ceci, afin de mettre en mots ce qui adé&éouvert, ou ce qui pose encore des
problémes.

De cette maniére, I'enseignant permet a ses élbwese positionner quant a leurs
réussites ou difficultés. Ils prendront alors lasore de leurs progrés et verront les obstacles
qu'il leur reste a franchir.

3.3.2 Les dispositifs mis en place au cycle 3 poaborder l'intertextualité par la
lecture en réseaux

3.3.2.1 Réussites et obstacles des éléves

Aborder l'intertextualité par la lecture en réseaoxstitue le projet que j'ai mis en
place en cycle 3, avec une classe de CE2 lorsatestage de pratique accompagnée. Ce
stage, en classe de classe CP-CE2, m'a pernasisndevoir des séances autour des mémes
albums «e loup est revenu ! et «Je suis revenu ! Pour les CE2, j'ai ajouté au réseau de
lecture «e loup sentimental >dle Geoffroy de Pennart. Cependant, les compéteeces
objectifs a atteindre n'ont pas été les mémes. Ae®dCE2, les séances se sont déroulées

autour de compétences de littérature spécifiquesyale 3 a savoir « établir des relations

"7 Tauveron, C. (2002). Lire la littérature a I'égqleurquoi et comment conduire cet apprentissageifigue
de la GS au CM. Paris : Hatier. p. 208.
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entre des textes ou des ceuvres: méme auteur, mémennage, méme théme®:
Toutefois, des compétences de lecture et d'écribmteété mobilisées par les éléves et

notamment :

Lire un texte narratif et restituer a l'oral ou garit I'essentiel du texte (sujet

du texte, objet de la description, trame de ['lmistorelations entre les

personnages..’}?

Afin de mettre en mots et avancer dans l'analyse albums, les éléves devaient
répondre a une compétence de rédaction : « Propleserréponses écrites, explicites et
énoncées dans une forme corre¢f® suite aux questions proposées, aprés lecture. Pour
entrer dans l'univers de Geoffroy de Pennart (20iELpremiére séance a été consacrée a
I'étude d'un seul alburge loup est revenulles éléves ont travaillé par groupe de quatre, et
effectué une premiére lecture silencieuse du tgxtis, un des éleves du groupe devait lire le
texte a haute voix et présenter les illustratiansautres.

lls avaient ensuite a répondre a des questiondestaxte afin de se repérer dans
'ceuvre et d'asseoir une premiére comprehensiordistinguant les personnages, leurs
relations et en identifiant les éléments principdax'intrigue. En grand groupe, les éléves ont
répondu aux questions a l'oral, ce qui a permisdeialiser les réponses et de mieux cerner
les éléments majeurs du texte.

Puis, dans les séances suivantes, les éleves oatpasenter, lors d'un moment
d'échange, ce qui leur paraissait drole ou étraamyes le texte, afin d'en dégager les
ambiguités et d'entamer un débat interprétatiftriisieme séance, chaque groupe a analysé
un album selon des questions précises : « Qui Isgnpersonnages ? Les connaissez-vous
déja ? Que se passe-il dans le récit et pourg@iélle est la particularité de cet album ? ».
Puis en collectif, ils ont présenté leurs albumegtréponses aux questions, ce qui a facilité la
mise en évidence de similitudes. lls ont ensuitéirpuous les textes. La derniére séance a été

consacrée a lI'étude des ressemblances entresitesmais aussi aux références élaborées par

18 Ministére de I’Educatipn nationale, Programmes&0@ I'école maternelleQu'apprend-on a I'école
élémentaire? CNDP/XO Editions. p.105.

119 |bid. p.1086.
120|pid. p.106.
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l'auteur et reconnues par les éléves. Les élévesteominé l'activité en émettant des
hypothéses sur les intentions de l'auteur.

La difficulté rencontrée par les éleves a été dimenter leurs propos en s'appuyant
sur les textes. Il me semble que cette difficutt&v@nt du peu de temps qu'il restait pour finir
la séquence. Il aurait été judicieux de les famediller plus individuellement sur les textes en
amont, afin qu'ils aient des notes auxquelles gerter. De plus, je n'ai pas mis en place de
regles ou d'aides permettant l'identification déed, ou des stratégies de repérage dans le
texte. Je pensais qu'ils le feraient de maniérename. Je me suis alors rendue compte du
travail d'anticipation important a effectuer avéed séances, pour permettre aux éleves de

mieux entrer dans les apprentissages.

Néanmoins, les éleves ont réussi a présenter geghases et des interprétations face
a quelques ambiguités des textes. lls ont réus® aaisir de l'implicite et a argumenter
certaines réponses graces a leurs connaissanieesuees antérieures. Enfin, ils ont exprimé
des points de vue relatifs aux récits et a sortugerills ont été particulierement sensibles a
I'humour de l'auteur. Ainsi, j'ai pu recueillir dgees hypothéses comme :
« peut-étre que l'auteur adore les contes et aifairk la méme chose »
« dans le loup sentimental c'est le méme loup qums tes deux autres histoires, mais
il est plus petit »
Immédiatement aprés un €léve a signalé que :
« par contre dande suis revenull est plus vieux ».
Lorsque j'ai sollicité les éleves a m'expliquer igmwi, I'un d'entre eux a déclaré :
« parce qu'il s'était fait avoir par le petit chiagrerouge, les trois petits cochons et les
autres ».
Tant d'éléments oraux et organisés pour la tradte €€f. annexe n°11) m'ont permis de voir

quelle compréhension et interprétation ils avagntles textes.

3.3.2.2La classe a double niveau, du cycle 1 au cycle iBconvénient ou
avantage dans un projet de lecture en réseaux ?

Les stages effectués en Master 2 ont été condost dies classes a double niveaux. De
fait, une différenciation était nécessaire. D'uaét gn cycle 1, j'ai établi une différenciation

entre les éleves de petite section (PS) et ceuraenne section (MS). J'ai notamment pris
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en compte les niveaux de langage de ces éleveseimbé leur classe et donc a leur age. La
classe de PS regroupait de maniére assez proleantetits parleurs, contrairement a la classe
de MS dans laquelle les éléves s'exprimaient dagant)'ai donc adapté mes consignes et
questions aux petits parleurs afin quils se pédenent en termes de compétences
langagiéres. Il a été particulierement importaatidpter mon propre langage a ces éleves, en
réitérant mes questions, en utilisant un vocabkeildifférent et plus accessible et en leur
demandant de reformuler leur propos ou de I'étayrd'entrer dans les apprentissages.

Le travail n'a donc pas été le méme pour ces dew@aumx, dans la mesure ou l'activité
de compréhension des textes demandait un réelt efforconcentration pour les petits
parleurs, alors qu'elle semblait étre a la portée éléves de MS. C'est pourquoi, lors de la
démarche de comparaison entre les deux albumstéfydii davantage sollicité les éléves de
MS.

Enfin, j'ai essayé d'entrainer les éleves ayant tdmsbles du langage et I'éleve
allophone (PS) dans le projet de lecture en réseaues encourageant a exprimer ce qu'ils
avaient compris des reécits. lIs m'ont fait part ldar compréhension en montrant les
illustrations, en manipulant des images (classenrepérage dans I'histoire), mais aussi en
verbalisant leur pensée par des mots. lls n'onfgge phrases, mais compte tenu de leurs
difficultés de langage, la réponse en quelques pmistitue un réel progrés pour ces éléves.
Dans ma future pratique professionnelle j'impligugius les petits parleurs dans ce type de
tache pour les aider a construire des compétemcemrise de la langue francaise adaptées a

leur niveau.

D'autre part, en cycle 2 et 3 la différenciatiomdede une organisation particuliere et
beaucoup d'anticipation. D'autant plus, lorsqu'sliffectue entre deux cycles de I'école
élémentaire (cycle 2 : CP et cycle 3 : CE2). Olardifférenciation des éléeves dans un méme
niveau (CP par exemple), il fallait gérer l'altaroa et les compétences différentes a travailler
entre les deux cycles. C'est pourquoi, lors dueprde lecture en réseaux, les éléves ont
travaillé sur les mémes albums. En effet, une dymaende groupe-classe est nécessaire afin
d'enrdler les éléves dans l'activité. Lorsque leéges de CP ont compris que les CE2 allaient
travailler sur les mémes albums qu'eux, cela lesotiveés (notamment de savoir que les

« grands » allaient lire les mémes histoires q):eD& méme, les CE2 n'ont pas été perturbés
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dans la mesure ou ils avaient cerné que les ofgjetétaient pas les mémes, et qu'ils iraient
plus loin dans l'analyse des récits. Une certayreahique a donc été lancée par ce projet,

ponctuée par la présentation des illustrationsyites par les CP au cours du projet.

En terme d'organisation de I'espace, j'ai prévméene en cycle 1 qu'en cycle 2 et 3,
soit un espace regroupement prés du tableau etspace de travail pour les activités
individuelles ou collectives. En cycle 1, tous Esves de PS et MS étaient réunis dans
I'espace regroupement lors des échanges orauxydim 2 et 3, j'effectuai une alternance
entre les CP et les CE2 dans l'espace regrouperigntparallele, les autres eéléves
travaillaient a leurs tables de maniére autononapeis passation de consignes. L'alternance
entre les deux groupes, qui me paraissait au d&nitaignante s'est finalement révélée étre
un atout de différenciation a la fois entre lesleygcmais aussi pour gérer les disparités et
difficultés des éléves a l'intérieur d'un méme eycl
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Conclusion

Nous avons présente, lors de cette réflexion auteda découverte de l'intertextualité
du cycle 1 au cycle 3, des éléments de réponsest qux spécificités d'apprentissages
inhérentes a la fois a cette découverte mais awsslectures en réseaux. Les définitions du
concept, éclairant en parallele la place du lecteusein du processus de lecture littéraire,
font émerger des savoir-faire, des connaissanceslest compétences nécessaires aux
apprentissages des éleves, tout au long de ledarig€o Afin de les initier a la lecture
littéraire, il est important qu'ils pergoivent lé&aigir que peut procurer la lecture et d'autant
plus lorsque I'on peut placer une ceuvre (et tdetesingularités qui la constituent) parmi un
ensemble d'autres ceuvres. De méme, nous avonsevliéqale participe a la construction
d'une culture littéraire commune chez les élevesmEr les éléves a se créer une culture
littéraire va au-dela du simple fait de réunir ®ouhe compilation d’ceuvres dans sa mémoire.
En effet, le répertoire de références qu'ils sestaisent, de la maternelle a la fin de
I'élémentaire, participe (grace au guidage et acdmpagnement des enseignants) a
I'élaboration d'apprentissages spécifiques, conmeseabmpétences de compréhension et
d'interprétation des textes. Ces compétences tomsti au demeurant, l'un des piliers
nécessaires aux acquisitions relatives au procedsukecture littéraire. Par ailleurs, les
lectures en réseaux permettent de travailler cotgoient ces compétences spécifiques et
celles particuliéres a chaque cycle.

C'est pourquoi, la place de l'enseignant au seiprdcessus de lecture littéraire est
essentielle dans la mesure ou il conduit ses éldeemaniere progressive a acqueérir de
nouveaux apprentissages spécifiques. Chaque csctoestitué d'apprentissages spécifiques
que les enseignants doivent mener au mieux. De @hgsapprentissages sont étroitement liés
a la littérature. De ce fait, comme nous l'avongligoé, I'étude de lintertextualité par des
lectures en réseaux permet de travailler et catesoti'une part les apprentissages afférents au
langage au cycle 1, a savoir la pratique d'un lgagfiévocation et tout ce qui reléve de la
maitrise de la langue francaise ; d'autre partafgwentissages relatifs au cycle 2, a savoir,
I'accent mis sur l'articulation nécessaire enteg et écrit. Enfin, en cycle 3, les programmes
soulignent l'intérét de faire acquérir aux élewssdompétences du socle commun, hotamment

celle de la maitrise de la langue francaise. Il ldentdonc nécessaire que ces éléves
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consolident leurs acquis a la fois culturels etr@détrise de la langue francaise, notamment en
s'appuyant sur une lecture en réseaux.

La présentation et I'analyse des deux projetsedtures en réseaux dans les trois
cycles de I'école primaire, ainsi que les pointsélessites et obstacles, ont permis de mettre
en lumiéere les anticipations nécessaires a rédtserde la préparation des séquences. Ces
projets ont aussi mis en évidence les capacitésldess a mettre des textes en relations, mais
aussi d'en tirer profit pour leur compréhensioimgdrprétation d’ceuvres lues, et celles qu'ils
liront ensuite. Par ailleurs, ces réseaux ont dmndr au plaisir de lire des éléves, ce qui
demeure un des buts essentiels de la lecture. ,BEhBerait intéressant d'allier le domaine
littéraire a d'autres domaines disciplinaires éeole comme les arts visuels, ou I'histoire par
exemple, afin de développer d'autres compétenuesdisciplinaires, et rendre plus riche leur
culture.
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Annereé 1l

Le loup est revenu! Geoffroy de Pennart

Monsieur Lapin découvre dans le journal que « lLglest revenu ! », au méme moment
guelgu'un frappe chez lui. Il s'agit des trois tgetiochons qui ont appris la méme nouvelle et
viennent se réfugier chez lui ! S'ensuit alors @filél de personnages, ayant eux aussi lu le journal
qui viennent se réfugier chez Monsieur lapin. Gasg@nnages sont la chévre et ses sept chevreaux,
l'agneau, Pierre et le Petit Chaperon rouge. Taygrefitent pour diner, et, alors qu'ils n'attertden
plus personne, quelqu'un frappe a la porte : lgdstip ! Tous les personnages se jettent suffilui a
de le mettre a terre. lIs lui expliquent que dove&m il ne leur fait plus peur, mais que s'il esnty,

il peut diner avec eux. C'est ainsi, que ce spau&our d'une table, ils dinent tous ensemble !

Geoffroy de Pennart

Je suis revenu!

Je suis revend Geoffroy de Pennart

Le loup est content, il a prévenu tous les journdenson retour et se prépare a aller rendre
visite a ses connaissances : les trois petits escHa chevre et ses sept chevreaux, l'agneauePier
et le Petit Chaperon rouge. Il compte bien tousriaager. Mais, en se promenant dans la forét a la
rencontre de chacun d'eux, il ne trouve persoringe dirige donc vers la maison de Monsieur
Lapin. Lorsque la porte s'ouvre, tous se jettentiuet lui explique que dorénavant ils n'ont plus
peur de lui. Cependant, le loup est invité a danerc eux et il accepte. C'est ainsi, que ce spir la
autour d'une table, ils dinent tous ensemble !



Le loup sentimental

Le Loup sentimental Geoffroy de Pennart

Lucas, un jeune loup s'appréte a quitter sa fampdle aller mener sa vie comme un grand.
Avant de partir, tous les membres de sa famillalaninent des conseils, des présents, lui chantent
une chanson. Puis, Lucas part en quéte de noerrifin de mener sa vie comme un grand loup.
Sur le chemin il rencontre la chévre et ses septrelaux, Le Petit Chaperon rouge, les trois petits
cochons et Pierre. Mais a chaque rencontre, t@updesonnages réussissent a faire culpabiliser le
jeune loup, en reprenant les paroles des membrea tEmille. Lucas, ne peut alors se résoudre a
manger des personnages lui rappelant sa familld, 8a ogre qu'il dévore, avant de libérer le Petit
Poucet et ses fréres.

C'est moi le plus fort Mario Ramos

Un jour, un loup qui avait trés bien mangé et ritgpiais faim, décide de se promener dans
la forét afin de vérifier ce que I'on pense de lluiencontre successivement un lapin de Garerne, |
Petit Chaperon rouge, les trois petits cochons lesi sept nains a qui il demande « Savez-vous qui
est le plus fort ? », et tous de répondre, apeqguésc'est bel et bien lui le plus fort. Tous, sauf
En effet, il pose la méme question a un petit dnaga'il confond avec un crapaud, et ce dernier lui
répond que la plus forte : c'est sa maman ! Le &éiperve et lui repose la question, jusqu'a dée qu’
apercoive I'énorme maman dragon située derrierdilsoui lui demande « Et toi qui es-tu ? ». Le
loup se fait alors tout petit, et angoissé, repgud est « le petit gentil loup ».



C'est moi le plus beauMario Ramos

Un jour, un loup qui avait trés bien mangé et gavait plus faim, décide de se promener
dans la forét afin de vérifier ce que I'on penséuddl rencontre successivement le Petit Chapero
rouge, les trois petits cochons, les sept nailagtche-neige a qui il demande « savez-vous qui est
le plus beau ? », et tous de répondre, apeurés;'egtebel et bien lui le plus beau. Tous, saufilun.
s'agit du petit dragon, déja rencontré par le Idaps une autre histoire. Apreés avoir Vvérifié si
I'’énorme maman dragon du petit n'était pas dangdexges, il réitére sa question. Le petit crapaud
lui répond que c'est son papa, et que c'est luiuguappris a cracher du feu. Sur ces paroles, il
crache du feu sur le loup, qui interloqué, se retecavec les poils tous grillés.

BENJAMIN

@ < i
sandwici 2

de . 3
mammoutan

Le sandwich de mammouth,Michel Piquemal, Lionel
de Néouanic.

Ran en a assez. On se moque de lui a cause detiatpile et de son manque de
robustesse. Il décide de prouver a sa tribu gsticapable de tuer un mammouth tout seul et de le
ramener a diner le soir méme. Il part donc a I'aweret a force de patience et de ruse, il capure
tue un mammouth. Le soir, la Ran est acclamé patrilsa et tous dégustent un gigantesque
sandwich de mammouth !



Y Lo tribu
| des Préhistos

Erangoise Demars
Matrwiies & Samuel Ribsyron

La tribu des Préhistos Le feu du volcan, Francoise Demars

Dans la nouvelle grotte de la tribu des préhideofeu s'est éteint. Rohar et toute sa famille pdat

recherche d'une flamme pour raviver leur feu. Assivau volcan, plusieurs membres de la famille
essayent de capturer du feu a l'intérieur du voloaans ils échouent. lls décident de former une
longue échelle en se tenant par les pied afin détpgr dans le volcan, et réussissent a attraper un

flamme, qu'ils raménent dans leur grotte.

‘La %Fi@u
| des Préhistos

Samuel Ribeyron

La tribu des Préhistos La chasse au mammouth, Francoise
Demars

La tribu des prehistos décident de partir a la @t mammouth. lls appercoivent un mammouth
et utilise de nombreuses technique pour l'enceertide tuer. Mais, Rohar le petit dernier de la
famille, tombe a I'eau. Tous se précipitent pousdaver. Puis, ils réussissent a tuer et ramener le
mammouth le soir pour le diner. Toutes les padieslu mammouth servent pour la vie de tous les

jours et sont transformeées en fourrure, outils, eas\etc.
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Séancelet2 : Découverte d'albums sur la préhistoire

CE2

Le 28/11/12

Compétences | Compréhension du texte et reformulation

Objectifs Lecture/ écriture :

sur le texte.

sur le titre, 'organisation, le vocabulaire.

langage oral :

-Reconnaitre et nommer les personnages, les lieux et temps.
-Repérer dans un texte des informations explicites en s'appuyant en particulier

-Répondre a des questions en justifiant ses affirmations — 4 I'écrit : questions

- L'éléve est capable d'exprimer son point de vue . Il s'entraine a prendre la
parole devant d'autres éléves pour reformuler, raconter, décrire.
- Lire a haute voix avec fluidité et de maniére expressive un extrait de texte.

Présentation de 1'activité : 5 Min

—3 groupes de 4

-3 albums : « La tribu des préhistos » de Frangoise Demars, chapitre : le

feu du volcan, et la chasse au mammouth, ainsi que Le sandwich de

mammouth de Michel Piquemal

Chaque groupe a un album. Les ¢éléves vont lire I'album, une ou plusieurs

fois, puis en groupe répondre a des questions pour s'assurer de la bonne

compréhension de I'album. Chaque groupe a les mémes questions.

Puis en grand groupe un éléve va lire les réponses aux questions aux

autres. De cette maniére, les éléves qui n'ont pas lu l'album pourront

comprendre l'histoire des deux autres albums,

(écrire en plus les questions au tableau)

Phase 1 : Lecture découverte 20 Collectif
Consigne :

« Pour découvrir l'album tous ensemble, chacun votre tour, vous allez lire

une double page de l'album a4 vos camarades en leur montrant les

illustrations. »

« Vous pouvez ensuite vous passer le livre pour le regarder, ou le relire

tout seul »

Les éléves peuvent ensuite le feuilleter un par un, le relire rapidement afin

de s'imprégner du livre.

Phase 2 : questionnaire 20min |{Individuel
Début du questionnairesénace 1 ... __ et

Fin du questionnaire séance 2 Collectif
Consigne : « Aprés avoir lu l'album vous répondrez sur la fiche aux

différentes questions. Je vous dépose une feuille sur la table avec les

questions. Vous y répondez tous ensemble, en groupe. Choisissez une

personne dans le groupe qui va écrire. Ne faites pas de réponses trop

longues, faites une phrase. »

Phase 4 : Mise en commun 20 min |Collectif
Un é€léve lit les réponses aux questions aux autres groupes, ou s'il n'y a pas et

de volontaire : un par un, les éléves lisent deux questions et les deux individuel




réponses du questionnaire au reste de la classe pour les aider 4 comprendre

pour celui

I'histoire. qui

(Un éléve lit les deux premiéres questions/réponses puis passe a son voisin explique ou
qui en fait de méme avec les deux suivantes). litala
Consigne : « Vous avez tous un album que vous connaissez maintenant, classe.
mais vous ne connaissez pas, ou peu, les deux autres. Alors, pour que les

autres groupes puissent comprendre I'histoire de votre album, un ¢léve va

lire les réponses aux questions (ou, vous allez lire chacun votre tours deux

questions et leurs deux réponses aux reste de la classe. Quand vous avez

terminé, vous passez la feuille & votre voisin).

(Choisir un éléve qui commence dans chaque groupe)

Phase 5 : Reformulation 15 min |Collectif

Demander au reste de la classe ce qu'il a compris de T'histoire expliquée
par son/ses camarade(s).

(Travail sur la reformulation)

Les €léves s'échangent les albums, de maniére & ce que chaque groupe
puisse lire et regarder les illustrations des deux autres albums.




Questionnaire sur 1'album la tribu des préhistos de Frangoise Demars,
chapitre de La chasse au mammouth.




Questionnaire sur 1'album La tribu des préhistos de Frangoise Demars,
chapitre Le feu du volcan.




Questionnaire sur l'album Le sandwich de mammouth de Michel
Piquemal et Lionel le Néouanic

5. Pourquoi le personnage principal n'arrive-t-il pas 4 assommer le
mammouth au début?

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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Séance 3 et .4 : N Anal;se en grﬁﬁpe des albums CE2
Le 05/12/11

Compétences P Repérer des informations dans un texte & partir des éléments explicites ou
implicites nécessaires.
P Repérer qu'il peut y avoir des points communs dans les textes :

— personnages

—  lieux

— actions

— schémas narratifs

Objectifs » Lire seul et comprendre un énoncé ou une consigne.

P Manifester par des moyens variés sa compréhension du texte.

P Rédiger un texte ou énoncé bref en réponse a une question ou a partir de
consignes données.

Présentation Smin |Individuel
- Rappel de la séance 1

- Relecture

- Feuille de lecture guidée qui permettra aux éléves de comparer les 3
histoires a la fin de la séance.

Phase 1 : Lecture 10 min {Individuel
Relecture de I'album et du questionnaire.
Phase 2 : Questionnaire guidé 30 min |Collectif

Distribution d'une feuille de lecture guidée a remplir a plusieurs.

Cette feuille de lecture permet aux éléves de situer qui sont les
personnages, ol ils sont, & quelle époque et ce qu'ils font. Il pourront ainsi
comprendre le schéma narratif du texte. Introduction du vocabulaire du
schéma narratif (quinaire). Ils peuvent s'aider du questionnaire de la séance

Brécédente. + dessin d'une réEonse.

Phase 3 : Pour ceux qui n'ont pas terminé, finir la fiche de lecture 20 min | Collectif
Les éléves recopient sur une grande affiche les réponses.
Phase 4 : Mise en commun 20 min | Collectif

Les éléves regardent ce qu'ont fait les autres groupes. Chaque groupe peut
s'exprimer sur son affiche, guidés si besoin par mes questions.

Phase 5 : Analyse des relations entres les textes. 20 min {Collectif
Entourer les éléments qui sont identiques d' une affiche a l'autre (d'une
méme couleur) selon la perception des éleves.

Comment se fait-il qu'il y ait des ressemblances ?

Ecrire au tableau les réponses.

» Je regarde quels groupes travaillent le mieux en collaboration.
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y

Littérature de jeunesse- Le loup est revenu (2) 30/01/12
C2/3
Compétences Littérature : Etablir des relations entres des textes, méme auteur, méme théme,
CE2 mémes personnages.
Ecriture : Copier sans erreurs un texte de cing & dix lignes en soignant la
présentation.

Lecture : Lire un texte littéraire et le comprendre (reformuler, répondre a des
questions sur ce texte).

Langage oral :

-Raconter, dire, reformuler.

-Ecouter et prendre en compte ce qui a été dit.

-Exprimer un point de vue.

Compétences |Langage oral : Manifester sa compréhension d'un récit lu par un tiers en
Ccp répondant 3 des questions le concernant : reformuler le contenu dun
paragraphe, identifier les personnages principaux d'un récit.

-Choisir et écrire de maniére autonome des mots simples en respectant les
correspondances entre les sons et les lettres.

-Comparer sa production écrite & un modele et rectifier ses erreurs.

Objectifs CE2 |- Réinvestir des connaissances antérieures de littérature de jeunesse afin de
mettre en relation plusieurs textes.

Objectifs CP - Amener les éléves a rédiger de maniére autonome une texte court (une ou deux
phrases) en recherchant, organisant ses idées, en choisissant le vocabulaire
adéquat.

- Activité de compréhension du texte (chronologie des événements).

- Déduction, mise en relation, recherche dans sa mémoire de titres de textes déja
lus ou étudiés.

Phase 1 : Phrase mystére 5min {Individuel
Lancement du travail des deux groupes sur la phrase mystére.

Distribuer au CP les fiches d'exercices concernant la compréhension de
I'album.

Les CP travaillent sur leur phrase mystére et remplissent la fiche de|10/15

lecture. Fiche de lecture a ranger dans le classeur de lecture. min
Phase 2 : Regroupement CE2% 10/15
a)Phrase mystére en collectif min

b} Explication du déroulement de la séance

¢)Présentation de l'album

Consigne 1 : Dans un premier temps vous allez lire I'album en groupe,
vous choisissez un éléve qui lit et vous suivez le déroulement de I'histoire
avec lui en méme temps. Puis vous recopierez les questions qui sont au
tableau sur votre cahier de brouillon et vous y répondrez individuellement.
A la fin de la séance, nous nous regrouperons pour répondre tous
ensemble aux questions.

[Différenciation : Pour les éléves qui sont + lents, qui n'auront pas fini :
réponses en collectif + trace écrite. Si trop de difficuité, réduire le nombre
de questions. ]




Dans le cahier de brouillon.

Questions :

Qui est le personnage principal?

Qui sont les autres personnages? Les connaissez-vous déja? Lesquels?
O vont-ils? Pourquoi?

Quel est la particularité de cet album?

Les CE2 : Lecture de I'album, réponses aux questions.

20 min

Phase 3 : regroupement des CP %
a) Phrase mystére

b) Relecture de I'album

c) Présentation de Ia séance et lancement de 'activité.

(Avoir déja écrit au tableau le nom des personnages)

Consigne 1 : On récapitule donc, les personnages dans cette histoire

Aujourd'hui, on va essayer de bien reconstituer l'histoire. La derniére fois,
vous avez fait des dessins et écrit le nom des personnages. Vous allez
prendre un personnage chacun (marionnettes), et sur la feuille d'exercice
que je vais vous distribuer vous allez écrire qui est ce personnage el
pourquoi il va chez M. lapin.

Pour vous aider, je vais vous donner une feuille de vocabulaire qui pourra
vous servir de modéle pour ceriains mots.

A la fin de la séance, on se regroupera et vous lirez les phrases que vous
avez écrit. En méme temps on collera les personnages sur la frise pour
refaire la chronologie de I'histoire.

Sur la feuille de lecture a ranger dans le classeur de lecture.

20min

Les CP travaillent sur leur activité en autonomie.

15
minutes

Phase 4 : regroupement CE2
-Lecture des réponses.

-Demander le titre des histoires.

-Liste au tableau.

Que remarquez-vous? Connaissez-vous déja tous ces personnages?

(Noter : « 7 » pour les titres des histoires erronées ou celles inconnues)

A voitre avis, pourquoi l'auteur a t-il fait cela? Ecrire les réponses au
tableau.

La prochaine fois on ira a la recherche des autres histoires (celle dont le
titre n'a pas été retrouvé). Je laisse les albums dans la classe celte
semaine, vous pourrez le relire et y réfléchir.

O ira-t-on a la recherche de ces renseignements ? (BCD, ordinateur,
livres, etc...)

Trace écrite.

Nous allons compléter ensemble les phrases au tableau pour que les
réponses finales viennent de vous et de votre réflexion sur l'album. Quand
nous aurons fini, je vous distribuerai ce qui est déja écrit au tableau et
vous recopierez vos réponses. La semaine prochaine nous continuerons a
travailler sur cet album et nous irons en découvrir d'autre.

Trace écrite a coller dans le cahier de lecture.

10/15
min

Les CE2 retournent a leur place, recopient ce qui est écrit au tableau et

10 min




collent leur feuille dans le cahier de lecture.

Phase 5 : regroupement des CP : % 10min
Les éléves qui le souhaitent lisent leurs phrases. Puis les éléves collent les

personnages au tableau dans leur ordre d'apparition.

Retour & sa table/rangement des tables avant la récréation.

| A noter au tableau avant la séance CE2 A noter au tableau avant la séance CP
-Phrase mystére | -La phrase mystére
-Les questions -Le loup
-La trace écrite a trou .-Le petit chaperon rouge

i-La chévre et les sept chevreaux
E-Les trois petits cochons
-Pierre

-L'agneau

-M. Lapin

!A noter au tableau bé;da;nt la se’ance_CE_.? 1A noter au tableau pendant la se;anc;z cP

\-Les réponses aux questions (personnages, titres |
des histoires)
i_-Remplir les trous de la trace écrite.




A distribuer CP :
-Feuiile d'exercice
-Les marionnettes

A distribuer CE2 :
-Trace écrite
Avant la séance :

Questions : { Consigne :

Quii est le personnage | 1. Lecture de I'histoire
principal? | en groupe

Qui sont les autres |2. Recopier les questions
personnages?Les | sur le cahier de brouillon.
| connaissez-vous défa?  |3. Répondre aux questions
| Lesquels? | sur le cahier de brouillon.

| Ot vont-ils? Pourquoi?
| Quel est la particularité
de cet album?

Phrase mystére

Derriére le tableau :

La trace écrite

Pendant la séance :

|-Le loup

|-Le petit chaperon rouge

| -La chévre et les sept chevreaux
i -Les trois petits cochons

| -Pierre

|-L'agneau

-M. Lapin

Phrase mystére

-Le loup
-Le petit chaperon rouge
-La chévre et les sept chevreaux
-Les trois petits cochons
-Pierre
-L'agneau
-M. Lapin

frise chro | nologique
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