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INTRODUCTION

«Au cycle des apprentissages fondamentaux, les éléves continuent leur
apprentissage du langage oral (...). lls s’entrainent a écouter et comprendre les

textes que lit le maitre, a en restituer [’essentiel et a poser des questions »

(Ministére de ’Education Nationale, 2008).

Les programmes actuels de I’Education Nationale insistent sur la continuité entre la
maternelle et le cycle 2 au niveau de 1’apprentissage du langage oral. Au cceur des
apprentissages a 1’école maternelle, le langage oral occupe également une place importante
au cycle 2, afin d’approfondir ces connaissances de la langue. Par ailleurs, les activités de
lecture par 1’enseignant prennent tout leur sens dans le développement du langage de
I’enfant. Diverses activités sont menées suite a des lectures de la part de I’enseignant :

restitutions, reformulations, remise en ordre chronologique d’images...

Toute notre réflexion menée dans ce mémoire sera axée autour de la restitution de récits
par de jeunes enfants. En effet, il nous a semblé intéressant de constater ce que les enfants
mémorisent le mieux suite a 1’écoute d’une histoire et de quelle fagon ils restituent
I’histoire avec leurs propres mots : reformulations, reprises... Plusieurs éléments sont
caractéristiques d’un récit & savoir le schéma narratif et le schéma actanciel. C’est ce qui
est le plus travaillé a I’école maternelle et a I’école primaire. Nous avons décidé de nous
attarder sur un point peu travaillé a 1’école : les émotions et les intentions. Nous voulions
constater si les enfants focalisaient cependant leur attention sur les ressentis et le vécu des
personnages d’une histoire et de quelle fagon cela était « traduit » dans leur mise en mots.
C’est pour cette raison que nous avons travaillé autour de deux types de lecture : la lecture
« traditionnelle » et la lecture interactive. Constaterait-on des différences dans les
restitutions des enfants selon le type de lecture ? La mise en mot serait-elle identique ? La

lecture interactive jouerait-elle son réle de « guide » ?...

Notre mémoire comprend trois grandes parties.

La premiére partie correspond au domaine théorique dans lequel s’inscrit notre travail.

Nous aborderons le développement du langage chez I’enfant, le role des récits dans le



développement de ce langage et nous verrons ce qu’est la lecture interactive et quel role

elle peut jouer lors de la restitution de récits.

Dans un second temps, nous présenterons notre méthodologie. Les fagcons de proceder, le

public visé, le matériel utilisé...seront explicités au sein de cette partie.

Dans une derni¢ére partie, qui constituera 1’analyse de nos recueils de données, nous
¢tudierons les productions orales des enfants d’un point quantitatif et qualitatif. Nous
centrerons 1’analyse sur les émotions et les intentions selon le type de lecture. Nous

verrons a partir de quels moyens les €léves restituent I’histoire.



PARTIE THEORIQUE
1) Développement du langage chez I’enfant

a) Premiers échanges tres t6t avec les adultes, et notamment les parents.

Tout d’abord, il faut savoir que «les enfants apprennent a échanger, d’abord par
'intermédiaire de I’adulte » comme nous le rappelle les programmes officiels (Ministere
de I’Education, 2008).

D’apres nos cours de Master SMEEF premi¢re année sur le langage, dispensés par N.
SALAGNAC, le langage de I’enfant peut étre divisé en deux phases: la phase pré

linguistique et la phase linguistique.

En effet, le langage de I’enfant ne se caractérise pas uniquement par la parole et les dires.
Trés tot, I’enfant entre dans une phase du langage appelée phase pré linguistique. Cette
période s’étale de la naissance de ’enfant jusqu’a ce que ce dernier produise ses tous
premiers mots. Il s’agit alors essentiellement d’émissions de sons, de gazouillements, de
cris, de pleurs... Ces premiers signes vocaux permettent a I’enfant de s’exprimer et de se
faire comprendre, notamment de ses parents. Les parents sont alors les interlocuteurs
privilégiés de leur enfant. Tous les sons que le bébé émet sont interprétés par 1’adulte et
ainsi, les parents peuvent savoir si I’enfant a faim, est malade, est content... Les adultes
permettent donc aux bébés d’entrer progressivement dans le langage puisqu’ils répondent a
I’enfant, lui parlent, communiquent avec lui... Il est également intéressant de souligner que
les bébés, dés 1’age de deux mois, distinguent leur langue d’une autre ainsi que la voix
maternelle (dés sa naissance) « sur la base des régularités rythmiques et mélodiques de la

langue », comme le précise M. KAIL' (2012, p.25).

Comme le précise cet auteur, vers I’age de six mois, le bébé est toujours dans cette phase
pré linguistique du langage mais son langage correspond a ce qu’on appelle le babillage.
C’est a ce moment précis que I’enfant forme ses premieres syllabes et les répétent sans
cesse. Un peu plus tard, les échanges non verbaux apparaissent également puisque 1’enfant
commence a exprimer des désirs grace aux gestes : par exemple, si un enfant veut attraper
un jouet mais qu’il n’y parvient pas, il désignera cet objet a I’aide de sa main ou de son

doigt.

! KAIL M., L acquisition du langage, Que sais-je ?, PUF, 2012



Lorsque I’enfant commence a prononcer ses premiers mots, de facon plus ou moins claire,
I’enfant entre alors dans la phase linguistique du langage. D’une fagon générale, cette
phase débute dés la premiére année de I’enfant. Cependant, cela peut bien évidemment
varier d’un enfant a I’autre. Durant cette période, I’enfant acquiert du vocabulaire de par
ses echanges avec les adultes et son entourage. Il se fait comprendre de son entourage
grace a ses premiers mots et, parfois, grace a un ensemble de mots. Les adultes permettent
a ’enfant de développer son langage, d’apprendre de nouveaux mots et éventuellement de
le corriger. C’est donc par I’intermédiaire des interactions qu’il entretient aveC Ses pairs
que le jeune enfant développe son langage, enrichit son vocabulaire et élabore quelques
petites phrases avant sa troisieme année. Une « explosion lexicale » se produit entre 18 et
20 mois comme I'explique M. KAIL? (2012, p.31).

Cependant, I’enfant ne développe pas uniquement son langage par I’intermédiaire de ses
parents et de son entourage. Dés lors qu’il se socialisera, les interactions entre pairs lui
permettront d’enrichir ses propos et son langage, tout comme il I'aura fait avec son

entourage durant les premieres années de sa vie.

b) Développement du langage grace aux interactions entre pairs

Le développement du langage est au centre des programmes de 2008 qui rappelle qu’un

enfant construit son langage gréace aux interactions :

« Dans les échanges avec l’enseignant et ses camarades, dans [’ensemble des
activités, et, plus tard, dans des séances d’apprentissages spécifiques, il acquiert
quotidiennement de nouveaux mots dont le sens est précisé, il s’approprie
progressivement la syntaxe de la langue francaise (I'ordre des mots dans la
phrase). La pratique du langage associé a l’ensemble des activités contribue a
enrichir son vocabulaire et l'introduit a des usages variés et riches de la langue

(questionner, raconter, expliquer, penser)» (Ministére de 1’Education, 2008).

Des échanges précoces se produisent entre I’enfant et son entourage. Dés lors que I’enfant
se socialise et entre en contact avec d’autres enfants, le développement du langage
s’accentue de par les interactions qu’il entretient avec ses pairs. Ces premiers échanges
peuvent avoir lieu dans des lieux divers et variés : créche, garderie, école maternelle... Les

enfants sont alors amenés a communiquer pour se faire comprendre.

2 KAIL M., L acquisition du langage, Que sais-je ?, PUF, 2012



Un éléve qui, par exemple, souhaite jouer avec tel ou tel jeu devra s’exprimer pour que ses
pairs comprennent sa demande. En effet, les simples échanges non verbaux ne suffisent
plus pour que ’enfant se fasse comprendre de ses pairs. D’autre part, I’enfant apprend de
ses pairs. Il existe une co-construction langagiére entre enfants. D’ailleurs, les pratiques de
I’école maternelle mettent en évidence I’importance de cette construction mutuelle du
langage entre pairs. Les enseignants de I’école maternelle favorisent les travaux de groupe,
qui permettent, selon eux, de laisser une grande part de liberté conversationnelle aux
¢léves, ce qui est bénéfique dans 1’acquisition du langage. Agnés FLORIN® partage cette
idée en disant que « les tout-petits peuvent apprendre beaucoup sans l’intervention des
adultes, lorsqu’ils se retrouvent entre eux ». Autrement dit, les enfants apprennent les uns
des autres, comme nous I’avons déja exprimé, et Agnes FLORIN privilégie les petits
groupes conversationnels pour une meilleure efficacité. J-F SIMONPOLI* émet cependant
une réserve quant a la formation de groupes. Il explique que les groupes, méme
« restreints » comme il les qualifie, peuvent poser certaines difficultés et, de ce fait, nuire
aux objectifs du travail en groupe. Il exprime, de ce fait, que le groupe peut empécher
I’épanouissement personnel, qu’un enfant peut renfermer certaines de ses potentialités...
Cependant, malgré ses réserves, J-F SIMONPOLI affirme qu’au sein d’un groupe les
enfants se parlent pour échanger, s’affirmer, réguler leurs actions. Tout cela ne peut pas se
révéler néfaste pour eux. Le développement du langage se construit donc entre pairs. Mais

le dialogue avec I’enseignant ne doit pas pour autant €tre négligé. ..

€) Ledéveloppement du langage grdce a l’étayvage de [’enseignant

Méme si nous avons montré que les relations entre pairs développaient le langage de
I’enfant, I’enseignant ne joue cependant pas un moindre réle dans I’acquisition du langage
chez I’enfant. Plusieurs activités et dispositifs sont mis en place en classe afin de favoriser
la parole des jeunes enfants. Par exemple, comme le montrent M. FROMENT et J.
LEBER-MARIN®, grace & un atelier de langage faisant intervenir une marionnette, les
enfants sont invités a prendre la parole. lls racontent ce que la marionnette a fait lorsqu’ils
I’ont emmenée a la maison. Puisque cette situation est répétée a plusieurs reprises,

I’enseignant constate 1’évolution du langage de I’enfant et des prises de parole.

3FLORIN A., Parler ensemble en maternelle/La maitrise de I’oral, Iinitiation & I’écrit, Paris, Ellipses, 1995
4SIMONPOLI J-F., 2000, La conversation enfantine, Paris, Hachette Education

® FROMENT M. et LEBER-MARIN J., 2003, Analyser et favoriser la parole des petits : un atelier de langage a [’école
maternelle, EME-Editions Sociales Francaises (chapitre 1, p. 25-26)



D’autre part, dans les situations de classe qui ne relévent pas d’un apprentissage,
I’enseignant peut étre amené a «reprendre» un éléve qui ne s’est pas exprimé
correctement (erreurs de langue, vocabulaire incorrect...). Ainsi, de par son étayage,
I’enseignant développe et améliore le langage de I’enfant. Dans la thése de N.
SALAGNAC?, le dialogue maitre-éléve de C. HUDELOT est évoqué. Il a montré que
I’enfant peut toujours faire plus et résoudre des problémes plus complexes lorsqu’il est
aidé. Une relation de tutelle s’instaure entre I’enseignant, qui aide I’enfant a s’exprimer, et
I’¢éléve, qui s’améliore naturellement. En aidant 1’¢léve, 1’enseignant lui rend la tache
moins éprouvante. Il prend en compte ’aspect émotionnel de 1’éléve. D’autre part,
I’étayage langagier, qui repose sur la communication verbale, est per¢u par C. HUDELOT
comme un travail de collaboration. De par son étayage, 1’enseignant a plusieurs réles : il
donne des consignes, met en ceuvre un apprentissage, suscite 1’intervention de 1’¢léve et
comble les silences. Par ailleurs, comme le souligne I’auteur, le type d’énoncés produit par
I’enseignant dépend de la parole de I’enfant. Autrement dit, I’enseignant doit étre capable
d’adapter son étayage a chaque enfant. Cependant, C. HUDELOT explique qu’il faut
veiller a ne pas pratiquer ce que 1’on appelle le contre-étayage langagier qui est contre
productif pour I’enfant. De ce fait, ’enseignant devra veiller a ne pas poser de questions
fermées qui imposent une seule et unique réponse, a ne pas poser non plus de questions
catégorielles et, donc, trop orientées. F. FRANCOIS’ aborde les propos de L. VYGOTSKI
et son idée de «zone proximale de développement » qui nous donne une des clés de
I’analyse du contre-étayage. Selon lui, il existe trois zones : « celle ou l’enfant peut faire
quelque chose tout seul », «celle ou la tache est trop difficile pour lui», «zone
pédagogique ou [’adulte peut aider et ou [’enfant ne pourrait pas dominer tout Seul
I"activité ». De ce fait, comme nous le dit I'auteur, « /’étayage se transformera en contre-
étayage si ’adulte est en dega de cette zone car il répete a [’enfant ce qu’il sait déja ou il
lui enseigne des choses qu'il ne peut intégrer ». (1995, p.130) A I’école maternelle, une
des activités qui requiert 1’étayage langagier de I’enseignant est la restitution de récits lus
en classe par I’enseignant. Cette activité langagiere s’appuie sur 1’étayage afin d’inciter les
éleves a développer leurs idées, a les guider dans les réponses attendues, a leur faire

construire un schéma narratif.

6 SALAGNAC N., Les modes de restitution d'un récit : constances et différences chez des enfants de 4 a 6 ans, 2003,
Université Paris V

! FRANCOIS F., Pratiques de I’oral, Nathan Pédagogie, 1993 (Chapitre intitulé « parler ensemble, laisser parler, faire
parler »)
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Comme le dit E. MACQUART?, qui a rédigé un mémoire en Master SMEEF deuxiéme
année autour de 1’étayage langagier, au cycle 2, dans une situation de restitution, les €léves
peuvent rencontrer des difficultés dans la restitution orale d’un récit. De ce fait, le maitre
est amené a les aider sans leur donner la solution. D’autre part, elle souligne que les
conditions dans lesquelles 1’étayage est mis en ceuvre dépendent du niveau d’autonomie et
des capacités de chaque éléve. Pour terminer, la thése de N. SALAGNAC® parle de J.
BRUNER : il a aussi abordé I’interaction de tutelle et a attribué six fonctions a 1’étayage :
enrdlement (1’éléve pergoit le but des échanges), réduction du degré de liberté, maintien et
guidage de I’attention, contrdle de la frustration, « présentation de modeles », évaluation.
(2003, p.18-19). Tout cela permet a I’enseignant d’aider 1’éléve dans ses démarches

d’expression langagicére.

1)) Le role du récit dans le développement du langage

a) Qu’est-ce qu’un récit ?

D’apreés le dictionnaire de la langue francaise LAROUSSE, un récit est «un
développement oral ou écrit rapportant des faits vrais ou imaginaires ». M. FAYOL™
nous livre quant a lui sa propre définition de ce qu’est un récit. Selon lui, tout récit
comporte au moins deux aspects. Dans un premier temps, le récit fait référence a une
histoire qui correspond a une représentation cognitive, incluant des événements et des
états. D’autre part, le récit implique une énonciation, un ou plusieurs acte(s) de parole par
lequel I’auteur se situe par rapport a un « destinataire » dans un cadre interlocutif. De ce
fait, le récit est une narration qui s’oppose a la description. La description traite les faits
comme « des spectacles » tandis que la narration accentue les aspects temporels et
dramatiques. (1992, p.9-11)

Le récit se caractérise par son organisation interne et peut étre étudié grace a sa structure
narrative. Mais existe-t-il une ou plusieurs structure(s) ?

M. FAYOL aborde la notion fondamentale du récit, qui se manifeste par un « changement
de I’intrigue » (1992, p.11).

® MACQUART E., L'étayage langagier au cycle 11 dans une situation de restitution, 2002-2003, [UFM de Bourgogne.

® SALAGNAC N., Les modes de restitution d’un récit : constances et différences chez des enfants de 4 a 6 ans, 2003,
Université Paris V.

WEAYOL M., Le récit et sa construction, « Une approche de psychologie cognitive », Delachaux et Niestle, 1992
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N.SALAGNAC™ évoque, dans sa thése sur les modes de restitution d’un récit, les propos
de T. TODOROYV (2003, p.30). D’aprés cet auteur, le récit « idéal » serait composeé de cing
éléments :

-I’état initial stable, qui définit le cadre de I’histoire : lieu, temps, personnages, 1’action,
atmosphere. ..

-la force perturbatrice qui est I’incident qui va troubler la situation initiale

-I’état de déséquilibre du récit constitu¢ de péripéties, qui correspondent aux différentes
actions entreprises par les personnages pour surmonter les difficultés, pour vaincre les
obstacles

-I’action d’une force qui résout le conflit

-le retour a I’équilibre

Il s’agit dans ce cas du schéma narratif du récit. Bien que cette classification puisse
sembler trés structurée, T. TODOROQV considére le récit comme «un discours, parole
adressee par le narrateur au lecteur ». Cet aspect est particulierement intéressant pour les
restitutions de récit, objet de notre étude, puisque, dans ce cas présent, les enfants qui
reracontent I’histoire, la reracontent a des adultes qui écoutent. Cette définition du récit par
T. TODOROV entre en contradiction avec celle qu’en donne M. FAYOL. En effet, ce
dernier oppose récit et discours car pour lui, le discours est le mode « naturel » du langage

alors que le récit est beaucoup plus construit et structuré.

M. FAYOL™ aborde, quant a lui, le schéma actantiel en explicitant les différentes
catégories d’actants (1992, p.16) :

-le sujet : celui qui dénie, recherche, quéte

-I’objet : le recherché, objet du désir

-le destinateur : celui qui envoie I’objet

-le destinataire : celui a qui est destiné 1’objet

-I’adjuvant : celui qui aide a la recherche

-’opposant : celui qui s’oppose en créant des obstacles

Ce schéma est aussi appelé schéma quinaire. Il est parfois difficile a appliquer lorsque, par

exemple, un des personnages occupe plusieurs roles a la fois.

" SALAGNAC N., Les modes de restitution d’un récit : constances et différences chez des enfants de 4 & 6 ans, 2003,
Université Paris V.
12EAYOL M., Le récit et sa construction, « Une approche de psychologie cognitive », Delachaux et Niestle, 1992
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b) Qu’appelle t’on « restitution de récit » ?

A TD’école maternelle et au début de 1’école primaire, les restitutions de récits sont
couramment utilisées comme activité langagiere. Les programmes officiels de 2008

abordent cette activité de restitution :

« Grdce a la répétition d’histoires ou de contes adaptés a leur age, classiques et
modernes, ils parviennent a comprendre des récits de plus en plus complexes ou

longs, et peuvent les raconter a leur tour. » (Ministére de I’Education, 2008)

Ces restitutions prennent appui sur des livres de jeunesse adaptés aux enfants. Cette
activité langagiére est mise en place par les enseignants pour favoriser la prise de parole et
le développement du langage de 1’enfant. A nouveau, les programmes expliquent I’ intérét

de mener cette activité langagiéere en classe :

« Les activités d’expression a [’oral, en particulier les séquences consacrées a
["acquisition du vocabulaire, les situations nombreuses d’écoute de textes que
[’enseignant raconte puis lit, et la production d’écrits consignés par [’enseignant
préparent les éleves a aborder [’apprentissage de la lecture et de [’écriture. »

(Ministére de 1I’Education, 2008)

Cependant, J. GIASSON™ souligne que les enseignants sont parfois réticents a utiliser ces
techniques de rappel car ils doivent guider les éléves afin d’éviter les rappels confus et
interminables (1996, p.111). Parfois, dans le cadre familial, ce type d’exercice est
également proposé aux enfants par leurs parents. Il s’agit pour les enfants de raconter un
récit qui leur a été lu préalablement par 1’adulte, avec leurs propres mots et oralement pour
les plus jeunes. Les enfants plus agés pourront produire un rappel écrit de I’histoire,
comme le souligne J. GIASSON (1996, p.110). Nous nous intéresserons uniquement sur la
restitution orale. La restitution peut avoir lieu directement apres la lecture ou apreés un délai

plus ou moins court (quelques jours, une semaine...)

13 GIASSON.J, La compréhension en lecture, Ed. de Boeck, 1996
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Cette décision est prise en fonction de I’objectif de 1’adulte : veut-il favoriser la mémoire ?
Ou, au contraire, veut-il que 1’¢léve raconte spontanément ce qu’il vient d’entendre ? En
effet, les résultats ne seront pas les mémes. Plus le délai entre la lecture et la restitution est
long, plus la restitution sera complexe pour I’enfant. D’autre part, les adultes ont un autre
choix & faire pour cette activité de restitution: les éléves auront-ils face a eux les
illustrations ou le livre sera-t-il fermé ? A nouveau, les résultats ne seront pas les mémes.
En effet, il est averé que les images sont une aide essentielle pour les restitutions et un réle
trés important. M. BRIGAUDIOT* explique que les enseignants de I'école maternelle
utilisent bien plus d'albums illustrés, que des récits lus ou dits sans supports d'image, ce qui
illustre une conception assez répandue qui est: « la compétence narrative des enfants se
construit d'abord grace a des images qui sont plus faciles d'accés que les récits écrits ». A
partir de cela, I'auteur émet I'hypothése que « I'image et le texte seraient gérés de maniére
complémentaires par les enfants ». Ainsi, tout ce qui releve de l'iconique aiderait les
enfants a se représenter et a intégrer les différents personnages dans le récit, mais aussi a
identifier les événements; tandis que le texte permettrait la focalisation et la progression du
récit. A. FLORIN™ montre I’importance des images puisque, comme elle I’explique, « les
premieres activités de récit se mettent en place dans des situations de jeux libres ou de
lectures d’images ». L’intérét d’une restitution est d’aider I’enfant a construire le récit et a
développer ses capacités langagiéres. Il est donc nécessaire de mettre en place 1’étayage
langagier déja évoqué dans la premiere partie. L’adulte est un soutien et sert de médiateur
entre I’enfant et le récit qu’il produit. N. SALAGNAC™ a mis en évidence deux positions
jouées par 1’adulte en situation de restitution : il peut « connaitre le récit que I’enfant doit
raconter ou (...) ne pas connaitre le récit que 1’enfant doit rappeler » (2003, p. 47). En
effet, les restitutions peuvent étre de deux types : les récits dits « spontanés » et les récits
« restitués ». Dans le premier cas, ’enfant est amené a raconter une histoire a I’adulte qui
ne la connait pas. Cette histoire s’appuie sur le vécu de I’enfant, ses souvenirs (cauchemar,
souvenir de vacances, Noél...) Dans le second cas, il s’agit, comme dit précédemment, de

raconter une histoire connue de 1’adulte et de I’enfant.

“BRIGAUDIOT.M., Quelques remarques & propos du récit et des images a I'école maternelle, Repéres n°9, 1994, p. 7-21
SELORIN A., Parler ensemble en maternelle/La maitrise de l'oral, 'initiation d ’écrit, Paris, Ellipses, 1995

6 SALAGNAC N., Les modes de restitution d'un récit : constances et différences chez des enfants de 4 & 6 ans, 2003,
Université Paris V.
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¢) Comment mener une restitution ?

En nous appuyant sur les propos de J. GIASSON', nous allons expliquer comment mener
une restitution au mieux, en développant les différentes « étapes » de celle-ci (1996,
p.112).

-tout d’abord, il s’agit d’expliquer la stratégic aux éléves, autrement dit, a quoi va leur
servir cet exercice: «étre de meilleurs raconteurs », «développer des habiletés a
raconter », « vérifier s’ils comprennent les histoires qu’ils lisent ».

-illustrer la stratégie : I’enseignant lit un texte court aux éléves et en fait lui-méme le rappel
avec ses propres mots pour « donner I’exemple » aux éléves.

-guider les éléves : I’enseignant exerce la 1’étayage langagier décrit par J. BRUNER et L.
VYGOTZKI. 1I s’agit de poser des questions aux ¢leves afin de leur permettre de donner
tous les éléments importants de 1’histoire : Qui ? Que ? Quoi? Dont? Ou? Lequel ?
Comment ?

-favoriser ’utilisation de la stratégie : les éléves s’entrainent a redire une histoire avec
leurs propres mots. Pour cela, J. GIASSON préconise 1’activité en bindme : les deux éléves
lisent un texte court silencieusement puis, I’un d’eux raconte a 1’autre ce qu’il a compris et
retenu.

-application de la technique : une fois les éléves entrainés, les restitutions individuelles
devant I’enseignant sont possibles. Il s’agit de sensibiliser les éleves au fait que le rappel
de texte permet de comprendre et retenir un texte.

Cette description n’est cependant qu’une fagon possible de procéder. Une fois ’activité de
restitution instaurée dans la classe, 1’enseignant devra tenir compte du niveau de ses éleves

et de leurs éventuelles difficultés afin d’adapter le dispositif.

d) Compréhension du récit chez les jeunes enfants

D’aprés J. GIASSON, les restitutions de récits permettent d’évaluer la compréhension de
I’histoire par les enfants. Cependant, 1’auteur souligne que, de nos jours, le rappel est
utilisé comme « outil d’intervention en compréhension ». Cependant, la restitution de recit
reste une activité tres difficile pour les enfants et notamment pour les plus jeunes d’entre
eux. Plusieurs auteurs se sont intéressés a ce que produisent les enfants, aux modifications

du récit initial...

7 GIASSON.J, La compréhension en lecture, Ed. de Boeck, 1996
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C. LE MANCHEC® s’accorde avec M. FAYOL' pour dire que, bien souvent, ce sont les
moments forts du récit qui sont restitués instinctivement par les enfants. 1l semblerait
qu’avant sept ans, I’enfant, confronté a des récits relativement complexes, n’en retiennent
d’abord que les faits les plus saillants et fasse abstractions des autres éléments. Les enfants
ne s’attachent en effet qu’aux éveénements a fort contenu émotionnel. D’apreés C. LE
MANCHEC, la compréhension d'une histoire est étroitement liée a la prise de conscience
des éléments constitutifs du récit et aux représentations qu'en possede I'éleve. Comprendre
un récit signifie reconnaitre les personnages, leurs qualifications, leurs fonctions, les
actions, la chronologie... Autrement dit, cela requiert beaucoup d'investissement de la part
des jeunes enfants. C. LE MANCHEC donne quelques obstacles a la compréhension :
difficultés a cerner les fonctions des personnages, actions « secondaires » simplifiées,
I'enfant ne comprend pas I'implicite ou ne fait pas de liens entre la cause des actions et
leurs finalités. M. FAYOL énonce les travaux menés par BARTLETT, qui s’est intéressé
aux aspects psycho-sociaux de la mémoire, a mis en évidence plusieurs grandes catégories
de modifications d’un récit restitué par des enfants (1992, p.37) :

-la forme littérale est profondément affectée lors des rappels : le style de la narration n’est
pas conservé en reproduction tout comme les noms propres et les détails.

-la trame générale se perpétue et tend méme a se stéréotyper lors des reproductions
successives. Quand il y a plus de détails, on releve des simplifications ou des
suppressions : « la trame se retrouve dépouillée de tous les éléments non directement reliés
acelle ».

M. FAYOL ajoute d’autres éléments a ceux proposés par BARTLETT :

-ajouts ou suppressions d'éléments

-sélection d'informations qui conduit a un appauvrissement du texte d'origine
-interprétations personnelles et intégration qui permet une synthése cohérente de

I'ensemble des informations comprises

W. KINTSCH et T.A. VAN DIJK? sont en accord avec M. FAYOL et BARTLETT. Dans
les rappels et les résumés, plusieurs éléments peuvent subir des transformations : les

actions, le lieu, le temps, les personnages, les actions secondaires...

8 |_LE MANCHEC C., 1999, L'album, une initiation & I'art du récit, Paris, I'Ecole.

PEAYOL M., Le récit et sa construction, « Une approche de psychologie cognitive », Delachaux et Niestle, 1992.

2 KINTSCH W. et VAN DIJK T.A., Comment on se rappelle et on résume des histoires ?, Langages, 1975, n°40, pp. 98-
116

16



Ces transformations peuvent étre de plusieurs natures: réduction d'informations,
suppression des informations de détail... De ce fait, les deux auteurs insistent sur la
nécessité de la maitrise du schéma narratif pour la compréhension des recits.

Pour sa part, J. GIASSON® explique que quand les enfants reracontent une histoire qui
leur a été lue, ils s’appuient sur des éléments du texte mais ils créent une nouvelle histoire
car « ils organisent leur rappel autour de ce qu’ils considérent étre I’information importante
du texte » (1996, p.110). L’auteur propose deux fagons d’évaluer le rappel de récit:
quantitativement et qualitativement. Pour I’évaluation quantitative, I’enseignant compare la
quantité de texte restitué par 1’éléve au texte initial. Pour cela, elle propose de diviser le
texte en unités (a 1’aide des pauses dans le récit ou de sa structure). Quant a elle,
I’évaluation qualitative « a pour objectif de tenir compte des interprétations de 1’¢leve, de
son habileté a résumer, de ses inférences correctes et erronées ». J. GIASSON (1996,
p.118) reprend pour cela une grille d’évaluation qualitative qui a été proposée auparavant

par IRWIN et MITCHELL (1983) :

Niveaux Critéres d’évaluation des niveaux

5 Généralisations au-dela du texte, présence d’énoncés résumant une partie du texte, toutes les
idées importantes présentes avec idées secondaires appropriées, ajout d’éléments pertinents au
texte : rappel trés cohérent, complet et compréhensible.

4 présence d’énoncés résumant une partie du texte, toutes les idées importantes présentes avec
idées secondaires appropriées, ajout d’éléments pertinents au texte : rappel trés cohérent,
complet et compréhensible.

3 Idées principales présentes, idées secondaires appropriées et éléments pertinents ajoutés :
rappel cohérent, complet et compréhensible.

2 Quelques idées principales et secondaires, informations non pertinentes : rappel qui montre un
certain degré de cohérence, relativement complet et assez compréhensible.

1 Présence de détails uniquement, ajoute ou non des éléments non pertinents : rappel peu

cohérent, incomplet et incompréhensible.

Cependant, ce n’est pas la seule grille d’évaluation possible. A. BOISCLAIR et H.
MAKDISSI?* ont également proposé une autre grille d’évaluation. Par ailleurs, il convient
de souligner que pour comprendre un récit, les éleves se basent sur leurs connaissances
personnelles du monde qui les entoure, de leur vécu. M. FAYOL? avait d’ailleurs prouvé
qu’un mot connu des €leves révélait en eux d’autres mots et une image mentale de la sceéne
(1996, p.20-22). Par exemple, le mot «restaurant », connu d’un éléve, pourra le faire

penser & « Serveurs », « menus », « boissons », comme le souligne 1’auteur.

2L G]ASSON.J, La compréhension en lecture, Ed. de Boeck, 1996

22 MAKDISSI.H., BOISCLAIR.A., Le développement de la structuration du récit chez I’enfant d’4ge préscolaire, Actes
du 9¢ colloque de I’AIRDF, 2004, Québec.

ZEFAYOL M., Comment le lecteur comprend un récit, Sciences Humaines, 1996, n°60, pp. 20-22
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I11) La lecture interactive : un_moyen efficace pour mieux restituer une

histoire ?

a) Qu’est-ce-que la lecture interactive ?

Tout d’abord, il convient de souligner que la lecture interactive a plusieurs sens afin
d’expliquer réellement celle qui nous concerne directement. Historiquement, la lecture
interactive (aussi appelée lecture « numérique ») est apparue dans les annees 1950. Il
s’agit, dans ce cas précis, des supports littéraires qui €taient interactifs. On trouve encore
bon nombre de ces livres interactifs de nos jours, sous des formes trés diverses qui invitent
I’enfant a lire en s’amusant : albums a toucher, e-books, livres musicaux, livres sonores...
Ces récits interactifs s’élargissent aux nouvelles technologies. Ainsi, M. GRANDATY® a
participé a un projet de CD-Rom comprenant des récits interactifs. 1l a expliqué ce que
désignent les récits interactifs : « ludiques, éducatifs et attrayants, les récits interactifs
aident les petits a développer leur attention et leur donnent le goQt des histoires ! » Pour
lui, le récit interactif est «un récit sur lequel on peut agir de différentes maniéres : en
aidant un personnage a trouver un objet pour accomplir sa quéte, en choisissant un chemin
plutot qu'un autre, en cliquant sur un personnage pour qu'il lui livre des informations... »

Cependant, la lecture interactive a pris un autre sens depuis quelques dizaines d’années. Il
ne s’agit plus pour ’enfant d’interagir avec le récit lui-méme mais plutot d’interagir avec
ses pairs et I’adulte autour du récit. H. MAKDISSI et A. BOISCLAIR® ont abordé la
question de la lecture interactive. Le récit interactif est encore trés peu exploité de nos
jours, comme le précise S. BOUCHARDON et F. GHITALLA?. Cette lecture interactive
est apparue principalement au Québec et au Canada. Elle commence tout juste a étre
exploitée en France. En effet, les enseignants ont peu de connaissances sur cette nouvelle
fagon de lire une histoire et appréhendent I’exercice. De plus, la lecture interactive est
souvent plus longue qu’une lecture « traditionnelle ». Cependant, nous verrons en
deuxieme temps que la lecture interactive a de nombreux effets bénéfiques et a le mérite

d’étre instaurée dans les classes, notamment pour les plus jeunes enfants.

24 |ufm de Toulouse, chercheur associé a I'NRP

% MAKDISSI H., BOISCLAIR A. SIROIS P., 2010, La littératie au préscolaire : une fenétre ouverte vers la
scolarisation, Canada, Presses de 1I’Université du Québec.

 BOUCHARDON S. et GHITALLA F., Récit interactif, sens et réflexivité, 2003
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Comme nous le définissent les auteurs cités precédemment, la lecture interactive « permet
de construire une zone dialogique d’intersubjectivité littéraire », ¢’est-a-dire qu’elle permet
aux ¢léves de construire le sens du texte, de confronter leurs interprétations, d’imaginer la
suite de I’histoire et tout cela dans les échanges langagiers. Lors d’une lecture interactive,
I’enseignant lit une histoire a voix haute, tout en rendant actifs les éléves au fur et a mesure
de la lecture en leur posant des questions qui peuvent étre trés variées. Cependant, il faut
veiller a ne pas poser de questions fermées, comme nous le précisent les auteurs, puisque
les éléves ne pourront alors pas s’exprimer s’ils répondent par « Oui » OU « non » par
exemple. Le but est d’instaurer de réels échanges, un véritable dialogue pour que chacun
comprenne le sens de I’histoire. L’enfant profite de la lecture faite par 1’adulte et des
nombreux échanges au fur et a mesure de celle-ci pour construire activement le sens du
texte. La lecture interactive peut étre utilisée avec tous types de textes : informatifs,
expressifs, incitatifs, directifs, prévisibles...

Préalablement, I’enseignant a un travail de préparation pour mener a bien la lecture
interactive en classe. Il doit notamment bien connaitre 1’histoire, prévoir les pauses a
effectuer pendant la lecture et la nature de ses diverses interventions : questions a poser,
explication d’un mot de vocabulaire, faire prédire la suite de 1’histoire, commenter une
illustration...

De par la définition de la lecture interactive, on se rend compte qu’elle est en totale
opposition avec la lecture dite « traditionnelle ». Certes, la lecture d’un livre est le point
commun aux deux lectures, mais la facon de s’y prendre est trés différente. Dans la lecture
« traditionnelle » I’enfant occupe la place d’un simple auditeur. L’histoire est lue du début
a la fin sans aucune interruption et les éventuels mots de vocabulaire difficiles ne sont donc
pas expliqués au fur et & mesure (méme s’ils peuvent I’étre a la fin, mais les éleves auront
trés certainement oublié le contexte). D’autre part, aucune place n’est laissée aux échanges,
a I’expression, a I’interprétation et les €léves ne construisent pas le sens qui leur est dévoilé

au fur et a mesure.

2’ MAKDISSI H., BOISCLAIR A., SIROIS P., 2010, La littératie au préscolaire : une fenétre ouverte vers la
scolarisation, Canada, Presses de 1’Université du Québec.
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b) Les effets de cette lecture chez les jeunes enfants

Il a été démontré que la lecture interactive avait de nombreux effets benéfiques pour
I’enfant. H. MAKDISSI et A. BOISCLAIR® ont abordé ces différents effets.

Tout d’abord, la lecture interactive a un effet certain sur la compréhension des textes. En
effet, lors de la lecture interactive, les enfants sont plus attentifs puisqu’ils savent que
I’enseignant peut les solliciter a tout moment. Les €léves ne sont plus passifs face a la
lecture : ils présentent un réel intérét et deviennent des auditeurs actifs. De ce fait, ils sont
beaucoup plus investis dans la lecture. Par ailleurs, la lecture interactive favorise la
décontextualisation qui permet une meilleure entrée dans 1’écrit plus tard. Les enfants,
étant amenés a échanger et converser, développent leur langage, leur vocabulaire mais
aussi, leur esprit critique tout en apprenant a faire part de leurs opinions en les justifiant. La
lecture interactive est donc un bon moyen pour les éléves de débattre autour d’ une question
posée, de se rendre compte de la cohérence de leurs propos en les confrontant aux autres,
d’argumenter. D’autre part, la part de dialogue laissée aux enfants leur permet de constater
que tous n’ont pas les mémes opinions, les mémes idées et les mémes interprétations. De
par leurs échanges, ils peuvent mettre en commun leurs idées afin de créer une
interprétation cohérente du texte. Dans le cadre du respect de ’autre et de la parole
d’autrui, on apprend a chacun des €leéves a laisser ses camarades s’exprimer, a demander la
parole quand il souhaite parler... En référence aux cours de psychologie de premiere année
de Master c’est un bon moyen pour permettre a 1’¢éleve de se décentrer et de prendre en
compte I’autre. Un autre effet important de la lecture interactive : la motivation a
apprendre a lire et 1’élaboration de stratégies de lecture. Les enfants prennent conscience
de la richesse littéraire et du plaisir de lire et cela les motive alors a apprendre a lire. De
plus, avant méme de savoir lire, ils élaborent des stratégies de compréhension en lecture et
mettent en lien les récits avec leur propre expérience et leur propre vécu de par les
questions de I’enseignant : par exemple, 1’enseignant peut demander a un moment donné
de la lecture ce que ressentirait I’enfant a la place du protagoniste... Pour terminer avec les
effets de cette lecture interactive, on peut mettre en évidence le fait qu’elle permette
d’¢largir I’horizon littéraire des €léves. En effet, I’enseignant peut aborder avec ses éléves

des ceuvres diverses et variées (genre, complexité, niveau de langage...).

% MAKDISSI H., BOISCLAIR A., SIROIS P., 2010, La littératie au préscolaire : une fenétre ouverte vers la
scolarisation, Canada, Presses de I’Université du Québec.
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Cette approche pédagogique permet aux éleves les plus faibles en compréhension de
lecture d’aborder une ceuvre de qualité, riche et quelque peu réticente puisqu’ils seront

aidés par I’enseignant tout au long de la lecture.

c) Les difficultés posées par cette lecture interactive

Bien que cette approche pédagogique de la lecture ait de nombreux atouts pour les éleves,
elle pose certaines difficultés pour les enseignants ou les adultes qui la mettent en place.
Tout d’abord, I’enseignant doit anticiper un certain nombre de choses pour cet exercice. 1l
doit imaginer les réponses des éleves, leurs réactions, bien préparer ses questions et ses
interventions afin d’étre a 1’aise lors de la lecture et éviter de faire ressentir du stress aux
¢leves. Par la suite, lorsque 1’enseignant aborde la lecture interactive en classe, une
nouvelle difficulté fondamentale se pose : la gestion de la classe. En effet, tous les éleves
vont vouloir s’exprimer, exposer leur point de vue... S’ils le font tous en méme temps,
I’exercice perd alors tout son intérét. L’enseignant joue alors le role de médiateur : il doit
distribuer les tours de parole, recentrer les éléves quand leurs interprétations sont
incohérentes ou qu’ils parlent trop. J. GIASSON? a d’ailleurs soulevé une grande crainte
des professeurs des écoles : « ils craignent que le fait de mettre [’accent sur le lecteur ne
laisse trop de liberté a l'interprétation » (1996, p.6). Si on considére le lecteur comme un
auditeur dans le cas des éléves non lecteurs, cette idée de J. GIASSON s’applique
parfaitement au concept de la lecture interactive. Le but de I’enseignant est de recentrer les
éleves, de les guider pour éviter les interprétations abusives et erronées. Les interprétations
diverses et variées des éléves peuvent amener certains enfants a se détacher de la trame
principale du récit en se focalisant uniquement sur les propos des autres enfants. Une
nouvelle histoire est alors créée et la lecture interactive perd tout son sens. C’est ce que S.
BOUCHARDON et F. GHITALLA® ont mis en avant. Les auteurs expliquent que la
lecture interactive peut désorienter les éleves car ils perdent leurs repéres : Qui parle ?
Quelle est I’histoire principale ?... La lecture interactive « nous bascule d’une histoire
racontée a une histoire «a vivre » ». De ce fait, les auteurs soulignent une ambiguité :
« comment concilier narrativité (prendre le lecteur par la main) et interactivité (lui donner

la main) ».

2 GIASSON.J, La compréhension en lecture, Ed. de Boeck, 1996
% BOUCHARDON S. et GHITALLA F., Récit interactif, sens et réflexivité, 2003
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IV)  Vers la problématique...

La lecture interactive étant encore tres peu étudiée et ayant voulu nous forger notre opinion
sur cette nouvelle approche pédagogique de la lecture, nous avons choisi ce sujet pour
objet d’étude. Il s’agira pour nous de constater les différences de compréhension d’une
histoire entre le mode de lecture « traditionnel » et la lecture interactive. Certains auteurs
ont tenté de répondre a la question et notre analyse apportera un point de vue

supplémentaire.

Toutes nos lectures théoriques sur le récit et la lecture interactive nous ont menées a mettre
en place une série de questionnements :
e Les restitutions d’¢léves different-elles selon le type de lecture ?
e Que produisent les €léves ? Leurs productions sont-elles plus ou moins proches du
récit initial ?
e Lamise en mots par les ¢leves differe t’elle selon le type de lecture ?
e Les questions guidées de I’enseignant, lors de la lecture interactive, permettent-

elles une meilleure compréhension de I’histoire ?

Afin de répondre a toutes ces questions, nous avons choisi de travailler autour du récit et
de sa restitution aupres d’éleves de CP. Les €leves seront amenés a reraconter ’histoire qui
leur a été lue. Certains auront été face a la lecture « traditionnelle » tandis que d’autres

auront été confrontés a la lecture interactive.
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PARTIE METHODOLOGIQUE

Afin d’¢tudier les restitutions de récits chez les jeunes enfants, nous nous sommes
intéressées a des ¢leves de classe de CP. Nous avons choisi d’étudier 1I’impact de la lecture
interactive sur ces restitutions de récits, en nous basant surtout sur la restitution des
émotions et les intentions des personnages de 1’histoire. Deux restitutions de récits
différentes vont étre mises en place : un groupe témoin qui restituera aprés avoir assisté a
la lecture «traditionnelle » et un groupe expérimental qui restituera apres la lecture

interactive.

Nous avons donc fait varier le type de lecture pour constater si la lecture interactive avait
de réels effets sur les récits des enfants. Nous allons donc présenter la méthodologie mise
en place pour cette recherche.

)] Les intervenants aupreés des enfants

o [ ’enseignante

L’enseignante est professeur des écoles depuis 1997. Elle a toujours été dans cette école
mais a débuté en tant que décharge du directeur et a donc été a plusieurs niveaux de classe.
Depuis 2001, elle est professeur en classe de CP. Elle pratique la lecture d’histoires a
raison de deux fois par semaine puisqu’elle trouve cela primordial pour I’enrichissement
du vocabulaire, les codes de ’écriture... Cependant, elle ne fait pas toujours suivre la
lecture d’un apprentissage : il est aussi important de lire pour le plaisir. Elle ne pratique
jamais la lecture interactive au sein de sa classe mais n’a pas hésité a nous accueillir pour
tenter ’expérience. Elle tente au maximum d’étre a I’aise pour la lecture interactive et

s’investit pleinement, ce qui nous est tres appréciable.
e Les étudiantes

Puisque nous prenons en charge la partie de restitutions individuelles, nous faisons parties
de I’analyse qui sera menée. Toutes deux étudiantes en deuxieme année de Master
SMEEF, nous avons encore treés peu d’expériences sur le terrain et nous avons rarement eu
la chance d’étre en contact direct avec des enfants. De ce fait, nous avons une certaine
appréhension liée a 1’idée de mal faire ou de ne pas étre a 1’aise. Les enfants ne sont pas

rassurés puisqu’ils ne nous connaissent pas plus que ¢a mais nous, nous voulons les mettre
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a l’aise, chose qui n’est pas forcément évidente puisque nous sommes nous-mEémes

stressées.

1)) Choix du livre

Plusieurs raisons ont dirigé notre choix d’album. Avant le séminaire, nous avions déja
connaissance de I’histoire puisque Mme SALAGNAC nous I’avait lu auparavant en cours,

tout en nous présentant quelques éléments qui composaient sa these.

Dans notre besoin de se référer aux émotions présentes tout au long du récit, ’album s’y
préte parfaitement, avec des émotions qui dépassent les actions : joie, tristesse, solitude,

égoisme, le don aux autres, I’amitié... Les intentions peuvent aussi étre mises en avant.

Les illustrations ont aussi encouragé notre choix : I’album est trés attrayant et plait
beaucoup aux enfants. Il est plaisant a regarder et I’enseignante, dans les deux cas de
lectures, montrera les illustrations aux éleves. Elles peuvent servir de soutien pour la
mémorisation mais, parfois, elles peuvent étre trompeuses (présence d’animaux alors qu’ils

ne sont nullement évoqués dans le récit).

Le récit est tres adapté au niveau de la longueur pour des €leves de CP. Les éléves pourront

se centrer sur ce que ressentent les personnages et notamment le personnage principal.

Nous avons aussi fait en sorte que le livre soit méconnu des éleves, méme si quelques uns
ont un bref souvenir de sa lecture en maternelle. En effet, lors de la présentation du livre,

des ¢leves qui disaient I’avoir déja lu étaient incapables de raconter brievement 1’histoire.

I11)  Modalités pour ’analyse

a) Présentation de [’école d’accueil

Nous avons été chaleureusement accueillies par le directeur de 1’école élémentaire de
Guines, Mr MASSON. Cette école a pour nom Ecole Bertin Duquesnoy. Il convient de
souligner que 1’école est en ZEP, ce qui aura trés certainement une influence sur nos
résultats d’analyse. En effet, nous aurons face a nous un public en difficultés scolaires pour
la plupart des éleves. L’école comprend 330 éléves, douze classes et une CLIS. Pour les

classes de CP, il y en a trois d’environ 23 éleéves chacune.
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b) Classe d’accueil

Nous sommes donc en classe de CP. Il y a 23 éléves dans la classe. L’enseignante a
souligné que le niveau de sa classe était plutot bon cette année mais qu’il s’agissait d’une
classe tres hétérogene. Il y a notamment 3 PPRE de mis en place pour les éleves de la
classe les plus en difficultés. 1l est important de repréciser que I’enseignante lit beaucoup
d’histoires a ses €léves. Les albums ne sont donc pas étrangers pour eux. Cela aura une

incidence sur notre analyse mais la lecture interactive n’avait jamais été tentée auparavant.

c) Deux types de lecture abordés

e |ecture « traditionnelle »

Dans un premier temps, I’enseignante lit I’album a la moiti¢ de sa classe de fagon
« traditionnelle », c¢’est-a-dire comme a son habitude. L’autre moitié de la classe est
occupée avec un travail autonome, sous la responsabilité de I’AVS, intervenue pour
I’occasion. L’enseignante raconte 1’histoire et fait découvrir les illustrations aux éleves au
fur et a mesure de la lecture. Les enfants peuvent réagir a ce qu’ils voient mais

I’enseignante ne fait pas de commentaires et ne pose pas de questions.

e Lecture interactive

Dans ce second temps, I’enseignante, une semaine plus tard, lit ’histoire a la seconde
moitié de la classe. L autre moitié est a nouveau prise en charge par deux étudiantes en
premiere année de Master, présentes en stage a ce moment la. Il s’agit 1a d’une lecture
interactive. Nous avons prévu les questions qu’elle pose auparavant. Elles sont centrées sur
les émotions et les intentions des personnages de I’histoire. Les €éléves peuvent répondre
aux questions, émettre des hypothéses, s’exprimer, confronter leurs points de vue... Il
s’agit de questions ouvertes qui permettent aux éléves de s’exprimer et de ne pas se limiter
a des réponses par « oui » ou « non ». Elle montre les illustrations aux enfants, régule la

parole, reprend la lecture au moment le plus approprié...

d) Les restitutions

Les restitutions se feront, dans chacun des deux cas, directement apres la lecture. Il s’agit
de restitutions individuelles qui nous permettent de faciliter notre futur travail de
transcription. Les éléves ont face a eux I’album, qui est fermé. Seule la couverture est

visible des éléves. Ainsi, les illustrations ne peuvent pas aider les éleves dans ces
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restitutions. Le temps de restitution prévu par éléve est d’environ 10 minutes. Quatre
éleves vont restituer 1’histoire aprés 1’avoir entendue de fagon « traditionnelle ». Quatre

autres la restitueront suite a la lecture interactive.

IV) Comment s’y prendre ?

a) Enregistrements vidéo : que filme-t-on et pourquoi ?

Nous avons choisi les enregistrements video. Nous avons enregistré les lectures et les
restitutions individuelles. Cela nous permettra de transcrire les propos tenus par les éleves.
Par ailleurs, puisque nous avons eu I’occasion de filmer, nous n’avons pas hésité. La vidéo
nous apporte des éléments supplémentaires que n’apporte pas un dictaphone par exemple.
On peut alors noter les échanges non verbaux qui ont lieu (signes de téte, haussements
d’épaules...). Ces échanges verbaux nous fournissent des informations supplémentaires sur
le ressenti des ¢éléves... Les vidéos des lectures de I’enseignante ne serviront pas pour nos
transcriptions et notre analyse. Elles ne servent que de démonstration de ce qui a été mené

en classe.

b) Un groupe témoin et un groupe expérimental

Puisque I’enseignante méne une lecture « traditionnelle » d’une part, et une lecture

interactive d’autre part, nous avons constitué deux groupes d’enfants.

e Le groupe témoin

Le groupe témoin assiste a la lecture « traditionnelle ». Il est composé de quatre éleves. Il a
été constitué par I’enseignante qui connait bien le niveau de ses éléves, méme si nous
avons apporté nos points de vue par rapport aux travaux produits par les éleves lors des

deux séances d’essais préalables.

e Le groupe expérimental

Le groupe expérimental assiste a la lecture interactive. 1l est également composé de quatre

¢leves choisis par I’enseignante.

Les groupes sont des groupes homogeénes hétérogenes. Cela suppose que le groupe témoin
et le groupe expérimental sont hétérogénes dans leur composition mais, cependant, les
deux groupes sont homogenes entre eux, c’est-a-dire que les niveaux des éleves du groupe

témoin se retrouvent dans le groupe expérimental. Cela est nécessaire et indispensable

26



pour pouvoir comparer les deux lectures et constater I’impact de la lecture interactive sur la

restitution.

c) Les transcriptions

Afin de transcrire nos corpus, nous nous sommes appuyées sur les conventions du

LEAPLE.
Groupe témoin Sexe Niveau approximatif en lecture et
compréhension
Romane Féminin Tres bon niveau
Sephora Féminin Assez bon niveau
Axel Masculin Bon niveau
Julien Masculin En difficulté
Groupe Sexe Niveau approximatif en lecture et
expérimental compréhension
Léna Féminin Bon niveau
Jade Féminin Bon niveau
Martin Masculin Trés bon niveau
Lloris Masculin Assez bon niveau
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PARTIE ANALYSE

)

Analyse du récit initial : « Arc-en-ciel, le plus beau poisson des océans »

Afin d’¢tudier les récits proposés par les enfants, il nous était indispensable

d’analyser le récit initial afin de constater, d’un point quantitatif et qualitatif, ce que les

enfants parvenaient a restituer ou non.

Nous avons donc décidé de scinder I’histoire d’Arc-en-ciel en « saynetes ». En

effet, dans un récit, on peut distinguer différents moments organisateurs dominants du récit

ce que nous appelons ici «saynétes ». Dans le récit initial, nous avons dégagé huit

saynetes :

Saynete 1 : Description morale et physique du personnage principal, Arc-en-ciel.

« Quelque part au plus profond des mers vivait un poisson. Mais ce n’était pas un
poisson ordinaire : ¢ était le plus beau poisson de tous les océans. [...] Mais le bel
Arc-en-ciel glissait pres d’eux sans dire un mot, le regard fier, en prenant bien soin

de faire briller ses écailles. »

Saynete 2 : Premiére rencontre avec le petit poisson bleu et dédain d’Arc-en-ciel

« Un petit poisson bleu le suivit. /...] Effrayé, le petit poisson bleu s enfuit d'un Vif

coup de nageoire. Il raconta aussitdt aux autres poissons sa mésaventure. »
Saynete 3 : Solitude d’Arc-en-ciel suite a la perte de ses amis

« A partir de ce jour 1a, plus personne ne voulut adresser la parole a Arc-en-ciel.
[...JA présent, Arc-en-ciel n’était plus seulement le plus beau poisson des océans,
c’était aussi le plus seul ! »

Saynete 4 : La rencontre avec le premier adjuvant du récit : 1’étoile de mer.

« Un jour, il fit part de ses soucis a l’étoile de mer. [...] Elle sait beaucoup de

choses, peut-étre pourra-t-elle te donner un conseil. »
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e Saynéte 5: La rencontre avec le deuxieme adjuvant, la pieuvre Octopus et réaction

d’Arc-en-ciel face a son conseil.

« Arc-en-ciel ne tarda pas a trouver la grotte. Comme il y faisait sombre ! [..]
Offrir mes écailles ? Mes magnifiques écailles ? pensa-t-il indigné. Jamais! Ah

non ! Je ne pourrais jamais étre heureux sans elles ! »

e Sayneéte 6 : La résolution du probléme : le don d’une des écailles d’Arc-en-ciel au

petit poisson bleu

« Tout a coup il sentit ’eau vibrer. [...] |l regarda longuement le poisson bleu

s éloigner avec sa petite écaille scintillante. »

e Saynéte 7 : La prise de conscience d’Arc-en-ciel : pour rompre avec sa solitude, il

doit partager ses écailles.
« Le petit poisson bleu se promena partout avec sa belle écaille, et tout le monde
l"admira. [...] Et plus il voyait scintiller de poissons autour de lui, mieux il se
sentait au milieu d’eux. »
e Saynete 8 : Réconciliation avec les autres poissons
« Bientot il ne resta plus a Arc-en-ciel qu’une seule écaille brillante. [...]

«Jarrive ! » dit Arc-en-ciel, et il s’élanca tout joyeux au milieu de ses nouveaux

camarades. »

Aprés avoir analysé le récit initial en le scindant en saynétes, nous pourrons nous appuyer

sur ces données afin de mener notre analyse.
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1)) Analyse quantitative

Tout au long de cette partie, nous allons nous intéresser a 1’analyse quantitative de nos
données en analysant tout d’abord 1’occupation de 1’espace discursif. Pour cela, nous nous
centrerons sur les prises de parole de I’étudiante et des enfants ainsi qu’aux temps de
parole respectifs en comparant les pourcentages obtenus. Nous procéderons de la méme
facon pour les deux types de lectures, afin de comparer les résultats.

a) Analyse de l’espace discursif

e Corpus lecture « traditionnelle »

« Pourcentages de temps de parole et de prises de parole »

Eleve : Julien
Niveau de I’éléve : en difficulté
Durée du dialogue : 5 minutes 04 secondes

Temps de parole Prises de parole

M Aurélie ®Julien M Aurélie ®Julien

5%

Aurélie : 13 secondes Aurélie : 8 sur 15
Julien : 4 minutes 16 secondes Julien : 7 sur 15

Analyse des échanges : On peut remarquer que le nombre de prises de parole est presque
équivalent entre 1I’étudiante et I’éleve. Cependant, 1’occupation de I’espace discursif est
trés inégale. En effet, 1’¢léve occupe 95% des échanges dialogiques contre seulement 5%
pour I’étudiante.

Ce qui est surprenant, c¢’est que cet €léve est normalement en difficulté en compréhension.
Cependant, 1’¢leve a trés bien restitué 1’histoire, en suivant I’ordre chronologique des
actions. Les rares questions qui ont été¢ posées par 1’étudiante poussent I’¢leéve a débuter

son récit et a donner des précisions dans la suite de ses propos. On peut supposer que
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I’histoire a beaucoup plu a I’¢éléve et a donc été trés attentif, d’ou une mémorisation
surprenante. Par ailleurs, nous verrons que cet éléve a établi une analogie avec le poisson

Némo, ce qui a peut-étre pu ’aider.

« Pourcentages de temps de parole et de prises de parole »

Eléve : Romane
Niveau de I’éléve : trés bon
Durée du dialogue : 4 minutes 12 secondes

Temps de parole Prises de parole

M Aurélie mRomane M Aurélie mRomane

Aurélie : 1 minute 03 secondes Aurélie : 12 sur 23
Romane : 2 minutes 06 secondes Romane : 10 sur 23

Analyse des échanges : On peut remarquer que le nombre de prises de parole est presque
équivalent entre 1’¢tudiante et 1’¢leve. En ce qui concerne le temps de parole, 1’¢leve a
parlé deux fois plus longtemps que 1’étudiante.

Le niveau de cet éleve est tres bon en compréhension. Les questions de 1’étudiante ont été
plutét nombreuses et ont servi a relancer le dialogue avec 1’¢éleve. Certaines réponses de
I’¢éléve sont courtes mais, de maniere générale, elle a su développer ses propos, d’ou un

temps de parole plus important.
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« Pourcentages de temps de parole et de prises de parole »

Eléve : Sephora
Niveau : Assez bon
Durée du dialogue : 5 minutes 35 secondes

Temps de parole Prises de parole

B Marion M Sephora B Marion M Sephora

Marion : 2 minutes 53 secondes Marion : 28 sur 55
Sephora : 1 minute 20 secondes Sephora : 26 sur 55

Analyse des échanges : On peut remarquer que le nombre de prises de parole est presque
équivalent entre 1’é¢tudiante et 1’éléve. Cependant, la répartition de 1’espace discursif est
trés inégale. L’étudiante parle en effet deux fois plus que 1’éleve, ce qui est plutot
révélateur du niveau annoncé de 1’éleve en compréhension.

Le dialogue s’est construit autour de questions / réponses mais 1’éléve avait des difficultés

a développer ses propos suite aux questions. L’étudiante a été amenée a accumuler
plusieurs questions en une seule prise de parole car 1’éléve ne parvenait pas a répondre a la
premicre question posée. Par ailleurs, la durée globale de I’échange est révélatrice des
difficultés de I’éléve. L’étudiante a dii poser beaucoup de questions pour en arriver a une

restitution compléte de 1’histoire.
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« Pourcentages de temps de parole et de prises de parole »

Eleve : Axel
Niveau : Bon
Durée du dialogue : 2 minutes 43 secondes

Temps de parole Prises de parole

B Marion ™ Axel B Marion ™ Axel

Marion : 1 minute 20 secondes Marion : 17 sur 33
Axel : 51 secondes Axel : 15 sur 33

Analyse des échanges : On peut remarquer que le nombre de prises de parole est presque
équivalent entre 1’étudiante et 1’éléve. Par ailleurs, 1’occupation de ’espace discursif est
inégale entre les deux interlocuteurs.

Les propos de 1’¢leve et les réponses aux questions posées par I’étudiante étant
relativement courts, I’étudiante a été amenée a relancer plusieurs fois 1’¢éléve. D’autre part,
les interventions de 1’étudiante étaient plus longues pour aider au maximum I’¢léve a se
rappeler de I’histoire. On peut supposer, de par le nombre de relances de la part de
I’étudiante, que 1’¢éleve était peut-étre intimidé puisque normalement il a un bon niveau en

compréhension.
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e Corpus lecture interactive

« Pourcentages de temps de parole et de prises de parole »

Eleve : Léna
Niveau : Bon
Dureée du dialogue : 4 minutes 12 secondes

Temps de parole Prises de parole

M Aurélie ®Léna M Aurélie ®Lléna

Aurélie : 2 minutes 05 secondes Aurélie : 16 sur 31
Léna : 1 minute 22 secondes Léna: 14 sur 31

Analyse des échanges: On peut remarquer que le nombre de prises de parole est
équivalent entre 1’étudiante et I’¢éléve. Pour ce qui est de ’occupation de I’espace discursif,
on peut noter que 1’étudiante parle plus longtemps que 1’éleve.

L’¢leve se trouvant en difficulté pour répondre a certaines questions posées, 1’étudiante a
dli accumuler plusieurs questions lors de certaines prises de parole, d’ou un temps de
parole plus long. L’¢léeve a normalement un bon niveau en compréhension mais a
cependant rencontré des difficultés pour restituer seule. On peut supposer qu’elle a pu étre
déstabilisée par le fait que la restitution individuelle est une nouvelle activité pour eux,

I’enseignante ne le faisant jamais en classe.
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« Pourcentages de temps de parole et de prises de parole »

Eleve : Martin
Niveau : Trées bon
Dureée du dialogue : 2 minutes 26 secondes

Temps de parole Prises de parole

W Aurélie ® Martin M Aurélie ® Martin

8%

Aurélie : 11 secondes Aurélie : 7 sur 13
Martin : 2 minutes et 01 seconde Martin : 6 sur 13

Analyse des échanges : On peut remarquer que le nombre de prises de parole est presque
équivalent entre I’étudiante et 1’¢léve. En ce qui concerne I’occupation de I’espace
discursif, on constate une trés grande inégalité : 1’étudiante occupant seulement 8% de
I’espace discursif contre 92% pour 1’éleve.

Le niveau de I’¢éléve est tres révélateur de cette répartition du temps de parole. En effet,
celui-ci n’a rencontré aucune difficulté particuliére lors de la restitution de son récit. Les
rares interventions de 1’étudiante n’ont servi qu’a préciser la pensée de 1’éléve a certains
moments. Le temps global de durée du dialogue est donc expliqué par les facilités de

I’enfant a restituer I’intégralité du récit.
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« Pourcentages de temps de parole et de prises de parole »

Eleve : Lloris
Niveau : Assez bon
Durée du dialogue : 5 minutes 37 secondes

Temps de parole Prises de parole

H Marion ™ Lloris H Marion M Lloris

4%

Marion : 14 secondes Marion : 14 sur 27
Lloris : 5 minutes et 05 secondes Lloris : 10 sur 27

Analyse des échanges : On peut remarquer que le nombre de prises de parole est un peu
plus important en ce qui concerne 1’étudiante. Pour ce qui est de ’analyse de I’occupation
de I’espace discursif, on peut noter que 1’éléve I’occupe presque dans son intégralité.

Une premiere remarque peut étre faite : 1’é¢tudiante parle plus de fois que 1’¢léve mais trés
brievement tout au long du dialogue (4% de I’espace discursif) : on peut donc déduire que
les interventions étaient nombreuses mais tres courtes. Nous avons pu remarquer que
I’éléve était trés a ’aise dans 1’activité puisque il a participé aux essais sur 1’autre album,

Le chien bleu. Malgré son niveau plutdt moyen en compréhension, il