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1. Introduction

Le premier septembre 2016, mes 24 éléves de moyenne et grande sections et moi-méme faisons
connaissance dans la classe ou je suis affectée en tant que P.E.S. Je suis autant sinon plus inti-
midée que mes éleves et, pour cette premiére rencontre, j’ai apporté avec moi quelques albums
de littérature de jeunesse colorés de Léo Lionni: Pezzettino, Le réve d’Albert, Théodore et le
champignon parlant ainsi que Petit-Bleu et Petit-Jaune. Lors de notre regroupement autour
d’un album pour une premicre lecture offerte, j’ai di accueillir comme j’ai pu de nombreux
commentaires débordants et enjoués, des paroles d’enfants de 4-5 ans qui ont envie de faire
part de leurs expériences a leurs camarades et a leur maitresse. Petit a petit, la gestion de la
parole de mes ¢éléves m’a semblé particulierement délicate et, malgré mes efforts pour répartir
équitablement le temps de parole, je ressentais leur frustration. Riches d’expériences, la plupart
de ces enfants présentaient une confiance en eux qui favorisait la prise de parole et I’expression
de leurs opinions.

Prise au dépourvu, j’ai vite réglementé mon activité «littérature de jeunesse» en parlant sans
cesse, afin de ne plus laisser de place aux débordements lors des regroupements. Par ce controle,
J’ai finalement obtenu des résultats contraires aux objectifs que je m’étais fixés lors de ma pré-
paration. A I’issue de sa premiére visite avant les vacances de Toussaint, ma Maitre-formatrice
a relevé le déséquilibre dans les temps de parole et également exprimé le regret de ne pas me
voir saisir «les perches tendues» par les éléves pour construire un débat d’idées entre eux.
Javais, a cette occasion, lu Cache-cache cochons d’Arléne Dubanevich (1997) et avais parlé
de maniére constante, en imposant le silence a mes él¢ves, durant toute la séance. Faire évoluer
ma posture d’enseignante est donc devenu pour moi une priorité. J’ai cherché de I’aide aupres
de mes collegues, de mes professeurs a I’ESPE et, lorsque j’ai pu rejoindre le theme de la litté-
rature de jeunesse pour batir mon mémoire, c’est tout naturellement que je me suis appuyée sur
mon expérience de classe.

Apres avoir examing les orientations des programmes nationaux de mars 2015 de I’école ma-
ternelle pour le premier domaine d’apprentissage (la mobilisation du langage dans toutes ses
dimensions), je présenterai ce qu’apporte la littérature de jeunesse dans la construction de
I’enfant et la place qu’elle tient dans les instructions officielles et a I’école. Dans le cadre de
I’enseignement, je présenterai différents gestes professionnels, en détaillant plus particulie-
rement les postures enseignantes. Je tenterai ensuite d’évaluer comment interagissent I’ inter-
prétation et la compréhension pour parvenir au sens du texte et de quelle maniére se construit
chez I’¢éleve la posture de lecteur. Je préciserai alors les outils pédagogiques qui existent pour
I’enseignement de la littérature de jeunesse, tels que les démarches d’enseignement explicite,
qui peuvent permettre aux éléves, des le cycle 1, d’interpréter et/ou de comprendre un album.
Enfin, je présenterai les différentes s€quences menées en littérature de jeunesse dans ma classe
en m’appuyant sur deux démarches d’enseignement explicite, ainsi que le travail d’observation
ou d’évaluation destiné a mesurer 1’évolution de la compréhension et de I’interprétation des

¢éléves lors des séances de lecture.



1.1 Nouveaux programmes de 1’école maternelle

La lecture du Bulletin officiel spécial n° 2 du 26 mars 2015 permet de se rendre compte combien
la loi de refondation de I’Ecole de la République (8 juillet 2013) donne une place fondamentale
au cycle 1, jugé particulierement important pour offrir les conditions d’une école juste a tous
les ¢éléves et particuliérement a ceux issus de milieux défavorisés. Ce document détaille point
par point les missions et les objectifs de cette nouvelle école maternelle et précise, entre autres,
qu’elle est le lieu ou les enfants vont apprendre ensemble et vivre ensemble, en construisant
leur personnalité singuliére au sein du groupe classe : «[I’enfant] prend du plaisir a échanger et
a confronter son point de vue a celui des autres. Il apprend les régles de la communication et
de I’échange » (Bulletin officiel 2015, p. 6). Par sa posture, I’enseignant guide le débat collectif
pour que chaque éléve puisse évoluer en élargissant sa réflexion et sa maniére de voir ou de
penser. Par le langage et les interactions avec ses camarades, I’enfant trouve sa place dans le
groupe. Il devient une personne a part entiére et, par ses échanges, éprouve le role des autres
dans la construction de ses apprentissages et exerce son autonomie.

Les enseignements sont dorénavant organisés en cinq domaines d’apprentissage, dont le pre-

mier concerne la mobilisation du langage dans toutes ses dimensions.

1.1.1 Doral
L’oral tient une place centrale en cycle 1 (Bulletin officiel 2015, p.7). En effet, les ¢éléves qui
entrent a I’école maternelle vont devoir acquérir et développer la partie orale de la langue, qui
est a la base de la communication dans la classe. Pour que les autres comprennent ses inten-
tions, I’¢éléve devra, comme le précise le Bulletin officiel, « Oser entrer en communication ».
D’autres activités, comme les lectures a voix haute par I’enseignant, permettront aux éléves
de batir des représentations mentales et de relier leurs informations. Enfin, le Bulletin officiel
insiste sur I’importance des moments de langage a plusieurs, sur les débats interprétatifs, qui
nécessitent des arguments, des explications et de ’intérét pour ce que les autres croient, pensent
et savent. Dans le cadre de situations d’évocation, les éléves vont s’entrainer a s’exprimer par

le langage, de maniére de plus en plus explicite.

1.1.2  L’écrit

Le premier objectif visé est la compréhension des textes écrits. A la fin d’école maternelle, il est en
effet attendu des €léves qu’ils puissent, entre autres, « Comprendre des textes écrits sans autre aide
que le langage entendu» (Bulletin officiel 2015, p. 11). Le cycle 1 occupe une place centrale dans la
présentation puis la fréquentation de la langue écrite, qui est trés différente de 1’oral de communica-
tion. L’objectif est d’habituer les jeunes €leves a la réception active du langage €crit, en apprenant
a comprendre le contenu. L’enseignant, par sa posture, sert de médiateur entre le livre et les éléves,
accompagne et veille au respect du texte lors des débats interprétatifs qui suivent I’écoute.

A travers les objectifs du premier domaine d’apprentissage « Mobiliser le langage dans toutes

ses dimensions» (Bulletin officiel 2015, p.6), la littérature de jeunesse se présente comme le
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support adapté, qui donne la possibilité aux éléves, dés le cycle 1, de comprendre le monde et

d’y trouver leur place en relation avec les autres.

1.2 Littérature de jeunesse

La littérature de jeunesse est un support pédagogique riche et particulierement adapté, avec des
¢léves de cycle 1, pour développer une pratique enseignante en regroupement et construire des
compétences et des apprentissages dans différents domaines. Grace au langage d’évocation,
la littérature de jeunesse nourrit I’imaginaire des enfants et leur permet de découvrir le patri-
moine culturel. Lors des activités de lecture d’ceuvres, 1’éléve va découvrir le monde, vivre des
émotions et apprendre a se connaitre par des interrogations entre le récit et sa propre histoire.
I1 va, enfin, découvrir le fonctionnement du langage et I’enrichir.

Si la littérature de jeunesse n’est pas un genre littéraire a proprement parler, elle a toutefois
engendré un support original : I’album. Les images, que 1’on pourrait définir a priori comme
un langage universel, ne vont en fait pas de soi et relévent également d’une lecture. Dans un
album, tout peut-&tre occasion de déchiffrement, du format des images a la typographie, des
couleurs aux contrastes. Du fait des considérations d’évidence, la lecture d’image est peu
travaillée a 1’école. Sophie Van der Linden (2007) insiste cependant sur le fait que, comme le
texte, ’image réclame une attention, une connaissance des codes et une réelle interprétation.
Certains parameétres, comme le choix des couleurs, 1’éclairage, le choix des cadrages, de plan,

d’angles de vue, de sujets a fond perdu, sont trés importants.

1.2.1 La littérature dans les programmes de I’école primaire

La littérature de jeunesse a ¢été introduite officiellement dans les programmes nationaux de
I’école primaire, en 2002. A cette époque, les documents d’accompagnement préconisaient
la lecture d’albums de littérature de jeunesse au quotidien a I’école maternelle, afin de favori-
ser I’imprégnation orale de la langue frangaise et la construction progressive d’une premicre
culture littéraire commune aux jeunes enfants.

Depuis quinze ans, la littérature est au cceur des programmes de 1’école primaire (programmes
de 2008 puis de 2015). Plus que jamais, son introduction dés le cycle 1 apparait comme le sup-
port adapté pour travailler la compréhension des textes et construire des débats d’interprétation.
De plus, ces moments d’échange et d’écoute en groupe paraissent particulierement intéressants
pour initier les activités de partage d’idées et de communication liées a I’Enseignement Moral et
Civique, pour activer les débats philosophiques et la construction de la vie démocratique, pour
développer I’esprit citoyen et le sens critique des le cycle 1 de 1’école primaire. C’est I’esprit du
socle commun de connaissances, de compétences et de culture, redéfini dans le cadre de la loi
de refondation de 1’Ecole de la République de juillet 2013, qui présente un double objectif de
formation et de socialisation, en préparant tous les €léves a la citoyenneté pour qu’ils puissent

s’insérer dans la société et prendre part, par leur implication citoyenne, a son évolution.



1.2.2 Comment la littérature aide le jeune enfant a se construire
Utiliser la littérature de jeunesse au quotidien dans une classe de cycle 1, c’est proposer aux
jeunes éleéves un support qui leur permettra d’étre régulierement confrontés, et donc symbo-
liqguement initiés, a de grandes émotions et de se constituer ainsi une véritable connaissance,
voire une véritable culture, aussi bien des personnages stéréotypés (bestiaire traditionnel, héros
ou antihéros de contes, etc.) que des grandes problématiques humaines (la vie, la mort, le bien
et le mal, les rites de passage, la liberté et la soumission, la pauvreté et la richesse, etc.).
L’anthropologue Michele Petit (2002, p. 96) I’exprime parfaitement : « La littérature, ce sont ces
oeuvres ou des hommes, des femmes, ont transcrit, transposé, transfiguré leurs passions, leurs
désirs, leurs chagrins, dans des formules qui semblent parfois avoir été écrites juste pour nous
révéler notre vérité la plus intime».
Le psychanalyste et linguiste Evelio Cabrejo-Parra (2002) insiste sur role fondateur de la litté-
rature dans la construction psychique de I’enfant. Il présente la langue, la culture et la littérature
comme des composantes indissociables. Pour ce spécialiste, « Il est impossible d’avoir une voix
si on n’a pas entendu parler quelqu'un» (ibid., p.72), ce qui signifie que chaque fois que nous
parlons, nous portons en nous la présence symbolique de 1’autre. D’apres lui, I’enfant décou-
vrirait vers sa seconde année «[...] que le texte entendu est un texte a écouter et non pour agir,
il déclenche une activité d’attention» (ibid., p.79).
En résumé, la littérature de jeunesse offre, par le biais de la capacité d’imagination des jeunes
lecteurs, une initiation au langage symbolique ou, comme le précise Anne-Marie Chartier: «[Sa
force] ... est de représenter et questionner le réel par le pouvoir du langage.» (2002, p. 156).
Nathalie Donikian, Francine Foulquier et Dominique Macé relévent que, dans la production de
jeunesse, certains livres sont «de véritables oeuvres» (2012, p 124). L’enseignant doit savoir les
repérer et les faire reconnaitre en tant que telles.
La culture commune visée d une part entre les éléves de I’école de la République francaise eux-
mémes et, d’autre part, entre eux et les autres générations, repose sur un réseau de codes et de
références partagés. La littérature a travers ses genres (conte, poésie, roman, théatre, etc.), mais
¢galement par le développement de livres comme 1’album ou la bande dessinée, vient soutenir

le systéme éducatif francais dans son ensemble.

1.3 L’enseignement

1.3.1 Larelation pédagogique
Selon Philippe Meirieu (2014 a), enseigner est essayer de favoriser une rencontre au sein d’une
relation pédagogique entre des éléves apprenants et des savoirs et des cultures. Pour lui, ce
désir de transmettre ne concerne pas seulement des résultats ou des conclusions, mais il touche
une démarche, une impulsion, un engagement dans une proximité exigeante de précision, de
rigueur, de justesse. La relation pédagogique accueille, pour cet auteur, une tension exigeante

qui doit amener 1’¢éleéve vers la culture et les savoirs.



1.3.2 Les gestes professionnels

Tous les métiers peuvent étre définis par des gestes professionnels qui les caractérisent. La
refondation de 1’école, les recherches et les réflexions en vue de sa démocratisation ou de la
lutte contre les injustices sociales font évoluer les gestes professionnels et la relation pédago-
gique au sein de la classe. L’étude des gestes de métier, qui font partie de 1’acte d’enseigner,
permet aujourd’hui de mesurer leur I’importance dans 1’acquisition des compétences par les
¢léves. Dominique Bucheton (2014) compare les gestes professionnels, qui sont pour elle des
gestes d’ajustement, a ’utilisation des différents vitesses et braquets disponibles sur un vélo
lorsque le relief varie dans une randonnée. Les principaux gestes sont le pilotage de la classe,
Patmosphére, qui repose principalement sur la relation de communication et de dialogue entre
les personnes présentes, ou le tissage, qui offre le sens des taches et I’accés aux savoirs (créer
du lien entre les apprentissages et leurs étapes, s’appuyer sur I’histoire personnelle des éléves
et sur ce qui a été fait en classe).

Quant aux postures, qui caractérisent I’attitude de 1’enseignant a un moment donné dans sa
classe, toutes sont utilisables, en fonction des différentes étapes dans la séquence d’apprentis-
sage. Dominique Bucheton et Yves Soulé (2009) en définissent six. La posture de contréle et
la posture de contre-étayage peuvent se caractériser par I’omniprésence de 1’enseignant (dans
le dire et, parfois, le faire). Le maitre cadre son groupe de maniére serrée pour faire avancer au
rythme qu’il a décidé. A I’opposé, le maitre adopte une posture d’accompagnement lorsqu’il
apporte ponctuellement de 1’aide, prend en compte 1’avancée de la tache et les obstacles a
lever ou laisse le temps de travailler. L’enseignant a alors un role fertile, favorise les échanges,
propose des référents et outils, observe et ajuste. Lorsqu’il revét la posture d’enseignement,
le maitre présente, structure et norme les savoirs face a I’éléve qui ne peut pas étre autonome.
Ce type d’intervention est spécifique et opportuniste. Dans la posture de ldcher-prise, 1’ensei-
gnant propose aux ¢léves d’étre responsables de leur travail en choisissant eux-mémes quelles
démarches ils souhaitent expérimenter. Les objectifs visés sont réalisables et cette posture est
souvent appréciée des éléves qui percoivent la confiance de leur maitre. La derniére posture est
celle dite « posture du magicien », dans laquelle 1’enseignant capte ’attention de ses éléves par
des gestes théatraux, des jeux ou des récits marquants. Le savoir est a deviner par 1’intermé-

diaire d’une mise en scéne.

Le résultat de recherches récentes montre combien certaines postures enseignantes utilisées de
manicre systématique en classe (les postures de controle ou de contre-étayage, par exemple) ne
favorisent pas les opérations d’apprendre a comprendre, c’est-a-dire la lecture d’ceuvres.

Philippe Meirieu (2014b) explique que, pour lui, le plaisir d’enseigner est complétement indisso-
ciable du rapport que ’'on a a ses propres savoirs : «si I'on se place dans un posture de simple "déten-
teur-transmetteur", on risque de ne rien engrener dans sa classe et de ne guere mobiliser ses éléves.
En revanche, si I'on se place dans une posture d’ "explorateur-créateur”" de ses propres savoirs et

des moyens de les transmettre, alors on peut enclencher une dynamique particulierement féconde ».



1.4 Compréhension et interprétation d’un texte littéraire

1.4.1 Le sens

On a longtemps cru que seul I’'enfant qui maitrisait parfaitement la lecture (maitrise de la combi-
natoire) pouvait avoir accés au sens en littérature. C’est ainsi que la littérature n’a été enseignée
(jusqu’en 2002) qu’en cycle 2 ou 3, lorsque 1’¢léve devient expert et maitrise suffisamment bien la
lecture et I’écriture. Pourtant, les lectures répétées a haute voix ne s’apparentent-elles pas a la tra-
dition orale millénaire (par exemple les mythes de création du monde dans la plupart des peuples
dits primitifs ou I'Iliade et 'Odyssée, fixés par Homeére aux environs du §° siecle avant J.-C.)?

Catherine Tauveron (1999) explique que I'interprétation est constitutive de la compréhension. Elle
précise que I'interprétation réside sur la construction d’hypothéses de compréhension, a partir
d’indices venant du texte, de la personnalité et de la sensibilité du lecteur, comme son histoire
personnelle, ses émotions, sa culture. Enfin, pour elle, il n’existerait pas «de texte littéraire indé-
pendamment de la subjectivité du lecteur» (Tauveron 1999, p. 11). Sans nous engager dans une
discussion sur la caractére obsolescent ou non des théories présentées dans le cadre de I’Ecole de
Constance, du reste fort bien étudié par Fabien Pillet (2011), nous retrouvons dans ces propos ce
qui, au travers des écrits des fondateurs du mouvement (Jauss, Iser ou encore Warning), s’est mis
en place dés la fin des années 1960, a savoir un véritable changement de paradigme, « qui place le
lecteur au centre de la théorie littéraire», comme le souligne Isabelle Kalinowski dans son article
consacré a Hans-Robert Jauss et ’esthétique de la réception (1997, p. 151). Désormais et de ma-
niere durable, la théorie de la lecture intégre I'idée que c’est celui qui lit qui produit le sens. Pour

Umberto Eco (1985), p.ex., l'intentio lectoris est a 'origine du sens que le lecteur donne au texte.

1.4.2 La compréhension

Michel Fayol souligne que 1’objectif de la lecture est toujours la compréhension: «Les traite-
ments mis en oeuvre pour comprendre un texte concernent donc a la fois les éléments linguis-
tiques et les concepts et relations que ceux-ci évoquent. Ils exigent que le lecteur dispose de
connaissances linguistiques et conceptuelles et qu’il puisse mobiliser les unes et les autres sans
étre débordé par la tache» (Fayol 2000, p. 111).

D’une autre maniere, Catherine Tauveron (2006) dit en substance que comprendre un texte
littéraire c’est au minimum pouvoir identifier les personnages, leurs réles dans I’histoire et
les relations qu’ils développent entre eux. Elle ajoute « [...] et pouvoir reformuler les grandes
lignes de I’intrigue» (2006, p.22).

1.4.3 DL’interprétation
Lire, c’est produire du sens, c’est construire son sens en faisant des hypothéses de lecture et
en les vérifiant ou non avec le texte puis en interprétant. Anne Armand, Inspectrice générale
de lettres, précise que « faire des liens entre un indice et un événement, une cause et ses consé-
quences, un trait de caractére et un propos tenu, tout cela conduit a I’opération cl¢ de la lecture

de texte littéraire, I’interprétation» (Armand 2002, p. 160).
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Erik Falardeau, pour sa part, releéve les questions essentielles relatives a ce sujet: «Si ’on
doit enseigner aux ¢éléves a comprendre un texte littéraire qui pose des obstacles importants,
encore faut-il étre en mesure de nommer clairement les attentes liées a cette compréhension. Si
I’enseignant limite la compréhension au décodage des mots, des phrases et de I’intrigue prin-
cipale, c’est a ces tdches minimales que se limiteront la plupart des éléves dans leurs lectures,
parce qu’ils réserveront le travail d’inférence pour I’interprétation qui, dans la conception de
plusieurs, ne vient qu’apres la lecture intégrale. En définissant une tache de lecture en classe,
il importe donc que 1’enseignant puisse identifier clairement ce qu’il attend: quels sont les
seuils de compétence que les éleves doivent atteindre pour justement "comprendre" le texte a
lire. L’interprétation vient-elle nécessairement apres le travail de compréhension ?» (Falardeau
2003, p.673)

1.4.4 Jeux croisés entre la compréhension et I’interprétation

Vandendorpe (1992) condamne le coté systématique d’une certaine tradition, qui considere
I’interprétation comme une activité de lecture qui succede a la compréhension (I’interprétation
¢étant alors présentée comme une compétence plus complexe a maitriser que la compréhension).
En réaction, Vandendorpe, parmi d’autres, place I’interprétation en amont de la compréhension.
Sur cette question, Catherine Tauveron constate que certains problémes de compréhension d’un
texte littéraire créés par des blancs ou des doubles sens, ne peuvent se résoudre sans résoudre
préalablement le probléme de I’interprétation. Cette dernicre devient alors une étape antérieure
a la compréhension. Dans certains cas, si I’on veut apprendre a comprendre, il faut apprendre
a interpréter le texte. Depuis la fin des années 1970, les recherches en psychologie cognitive se
sont développées et ont fait évoluer les connaissances et nos conceptions sur le role du lecteur
dans I’¢laboration et la construction du sens en lecture. Elles ont montré I’importance des «as-
sociations d’idées» que réalise le lecteur lors de sa lecture. Celles-ci reposent essentiellement
sur les mémoires de celui qui lit: mémoire a court terme en ce qui concerne les données sur
les personnages, I’environnement ou les situations rencontrées et mémoire a long terme pour
celles, personnelles, qui sont liées aux souvenirs, aux sensations et aux expériences du vécu.

«C’est l'alliance de ces deux mémoires, ou plutét de ces deux facettes de la Mémoire ... »
(Pillet, 2011, p. 779) qui serait la source du plaisir et des émotions trouvés par le lecteur dans

l’acte de lire et donc dans sa compréhension de ’'ceuvre.

1.4.5 Les obstacles
Les obstacles a la compréhension d’un texte littéraire sont nombreux. Outre les problémes
cognitifs et culturels des jeunes enfants, certaines pratiques enseignantes ou les textes eux-
mémes génerent parfois des obstacles a la compréhension. Si, dans I’idéal, le systéme éducatif
doit permettre dés 1’école maternelle aux jeunes éléves de construire du sens dans le cadre des
lectures de textes littéraires, en avancant chacun a leur maniere et a leur rythme pour entrer

dans ce patrimoine de ’humanité, de nombreux auteurs s’accordent sur le fait que la pratique
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de classe peut engendrer des obstacles a la compréhension des éléves. Christophe Lécullée
(2017) dresse une liste d’obstacles induits par la pratique enseignante elle-méme. Il souligne
I’importance pour 1’enseignant de définir des objectifs clairs et de concevoir des progressions
et des programmations cohérentes. Ce maitre formateur a I’IUFM de Créteil condamne les lec-
tures morcelant les ouvrages, pénalisant les enfants sans connivence avec les textes ainsi que
les questions fermées ou par anticipation. Il juge enfin les démarches utilisées inadaptées pour
dévoiler les enjeux des oeuvres, essayant simplement de faire comprendre 1’histoire.

Certains obstacles viennent bien entendu du récit a proprement parler, qui est le discours oral,
écrit ou dessiné de I’histoire. Les choix d’écriture de I’auteur vont donner I’ame de I’oeuvre et
parfois créer des difficultés de compréhension «presque programmées» pour le lecteur comme
les implicites par exemple.

Dans le cas précis des albums, les expressions de temps ou de mouvement avec pour sup-
port des images fixes représentent des difficultés importantes pour les jeunes enfants. Selon
Lécullée, il existe des obstacles a la compréhension spécifiques aux album de littérature de
jeunesse. Le rapport de collaboration entre le texte et les images, telle que la prolifération des
informations dans une image ou une double page par exemple. En effet, une image peut étre
composite, texte, bulle, cadre, personnages dessiné plusieurs fois, le montage de I’album est en

lui-méme un obstacle a la compréhension du enfants qui ne maitrise pas les codes de lecture.

Michel Fayol (2000) estime, lui, qu’il est nécessaire de concevoir la compréhension comme
une activité qui aboutit toujours a une interprétation du texte, avec une marge de liberté plus ou

moins grande.

1.4.6 Principes didactiques

1.4.6.1 Clarté du cadre pédagogique
L’attention portée par 1’enseignant a la définition d’objectifs d’apprentissage clairs et a la pré-
paration minutieuse de séquences de lecture d’oeuvres littéraires —oeuvres qui auront fait au
préalable 1’objet de sa part d’une lecture attentionnée et d’un relevé précis des difficultés de
compréhension et d’interprétation— est garante de la réussite des activités autour de la littéra-

ture de jeunesse menées dans une classe.

1.4.6.2 Le choix des textes
Catherine Tauveron souligne I’importance de lancer des défis pour susciter la motivation des
jeunes enfants: « Pour leur apprendre a comprendre et leur donner envie de comprendre, il
convient de leur proposer des textes qui leur résistent et qui valent la peine qu’on s’y frotte. »
(2006, p. 174). Cette auteure insiste sur le fait que les textes doivent étre résistants des I’en-
trée en lecture pour leur apprendre a faire «résonner les textes dans leur silence intérieur »
(Tauveron 1999, p.23).



1.4.6.3 Gestes professionnel de |’enseignant
Certains gestes professionnels de bienveillance envers les éléves autour des activités d’en-
seignement de la littérature de jeunesse font aujourd’hui 'unanimité: accueillir et nourrir la
culture de 1’¢éléve pour nourrir sa lecture, opérations de guidage et d’étayage, favoriser des
modalités d’approche des textes aboutissant a 1’échange et la prise de distance sur le processus

interprétatif (débats interprétatifs-négociation), retour métacognitif sur le travail interprétatif.

1.5 La posture de lecteur

Au cours de la lecture d’un texte littéraire, le lecteur a un rdle tres actif, il est le premier agent
de production du sens. Son attitude et son engagement face a la lecture se construisent; 1’¢leve
acquiert une posture de lecteur.

La didacticienne Catherine Tauveron (2006) analyse que pour que la littérature soit un objet d’ensei-
gnement a part enticre, ainsi que 'ont exprimé les programmes de I’école de 2002, il est nécessaire
de définir un apprentissage spécifique avec des compétences et des postures propres de lecture. Ces
derniéres années, de nombreux chercheurs ont fait avancer les connaissances sur les mécanismes
mentaux qui entrent en jeu dans la construction du sens et de 'interprétation des lectures. Patrick
Joole (2013) met en avant I'idée que les enfants associent tres tot les inférence causales, la perception
des émotions et celle de I'intention du personnage. Sylvie Cébe (2009) indiquait déja que ces interac-
tions permettent le développement de la théorie de I’esprit, ainsi que celui du vocabulaire associé aux

émotions et aux sentiments qui sera requis dans de nombreuses taches dans le domaine de la lecture.

1.5.1 La construction d’une représentation mentale de I’histoire

1.5.1.1 Faire un film
Cebe et Goigoux (2013) expliquent que le premier objectif de I’enseignant est de faire com-
prendre a tous les €léves que la compréhension est le résultat d’un travail, qu’elle exige un ef-
fort, conscient et réfléchi, mais que cet effort est a la portée de tous. Pour ces deux spécialistes,
la compréhension d’un récit découle de la construction d’une représentation mentale de I’his-
toire racontée. Il s’agirait d’un processus cyclique d’intégration des informations nouvelles aux
informations anciennes et, précisent-ils, pour ce faire, les ¢léves doivent apprendre a construire

pas a pas cette représentation cohérente et unifiée que les auteurs nomment « faire un film».

1.5.1.2  Trouver [’organisation
Patrick Joole et le groupe départemental «école maternelle» 95 (p.1) exposent que les récits
auxquels sont confrontés les éleves a I’école maternelle, qu’ils soient lus ou racontés par I'adulte,
ne sont pas qu’une juxtaposition d’é¢vénements, mais qu’ils résultent d’'une organisation, d’une
construction, et ajoutent: « Ainsi les événements peuvent-ils étre rapportés dans un ordre non
chronologique, grace a des retours en arriére notamment, ou certains d’entre eux peuvent étre
passés sous silence ». Ils poursuivent en reliant la compréhension et la mémorisation d’un récit a

la prise en compte de la nature de la relation entre les événements qu’ils appellent 'organisation.
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1.5.1.3 Lecteurs engagés— Cerveaux branchés
Dans la premicére partie de son ouvrage, Adrienne Gear (2007) se fonde sur les résultats des
recherches de David Pearson (1978) sur la compréhension en lecture, et définit le profil du lec-
teur efficace. Ce bon lecteur, dit-elle, est capable de métacognition qui lui permet «d’entrer en
interaction avec le texte et a en approfondir le sens» (Gear 2007, p. 1), au moyen de stratégies,
qu’elle détaille ainsi: faire des liens, se poser des questions, visualiser, déterminer I’importance
des ¢éléments, faire des inférences, analyser le contenu d’un texte et en faire la synthése et, enfin,
vérifier sa compréhension. Dans la méme perspective que Cebe et Goigoux (2013), apres avoir
cité Pearson qui écrivait: « Si essentiel soit-il, I’apprentissage du code n’est pas le but ultime de
la lecture» (Gear 2007, p. 1), elle propose aux professeurs d’adopter une démarche équilibrée
en enseignant de fagon explicite tant le décodage que la compréhension.
Selon Harvey & Goudvis (2000, p.5): «[... ] il faut déchiffrer le code alphabétique pour déco-
der les mots et réfléchir a ces mots pour construire le sens». Elles précisent que la compréhen-
sion est aujourd’hui considérée comme un processus trés complexe, qui se rapporte au vécu, a
I’expérience et a la réflexion du lecteur.
Depuis les travaux portant sur [ ‘esthétique de la réception (p.ex. Warning 1975), la lecture litté-
raire ne peut plus désormais étre associée a un acte mécanique se résumant a I’apprentissage de
la combinatoire. Elle est décrite par tous les spécialistes comme un jeu stratégique et interactif
entre un texte et un lecteur, partenaire de construction de sens.
Dans le document publié¢ en mars 2008, le Ministére de I’Education nationale insiste égale-
ment sur cette dynamique: « L’appropriation des oeuvres littéraires appelle un travail sur le
sens. Elle interroge les histoires personnelles, les sensibilités, les connaissances sur le monde,
les références culturelles, les expériences des lecteurs. Elle crée 1’opportunité d’échanger ses
impressions sur les émotions ressenties, d’¢laborer des jugements esthétiques, éthiques, philo-
sophiques et de remettre en cause des préjugés. Cette curiosité 1a s’apprend, s’exerce, se déve-
loppe progressivement» (Eduscol 2008, p. 5).

1.6 Démarches d’enseignement explicites

L’enseignement explicite est une stratégie développée a partir des recherches effectuées sur
les pratiques d’enseignement efficace, d’abord menées dans les domaines de la lecture et des
mathématiques, mais peuvent s’appliquer a d’autres domaines de I’enseignement relativement
structurés. En effet, un enseignement explicite présente aux ¢éléves les contenus d’apprentissage
de manicre fractionnée et progressive, en s’assurant a chaque étape de la compréhension de tous
les ¢leves et de leur engagement dans 1’activité. Ainsi Boyer explique-t-il : « L’enseignement
explicite consiste a rendre visibles aux ¢€leéves les procédures cognitives sous-jacentes a 1’exer-
cice d’une habileté ou a ’accomplissement d’une tache» (2001, p. 1). De nombreux chercheurs
ont prouvé, p.ex. Bissonnette (2012) ou Rosenshine (1986), que I’enseignement explicite pro-

duit des résultats probants et favorables pour des éléves jeunes, pour ceux qui sont en difficulté
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ou qui apprennent lentement et, enfin, pour ceux qui «décrocheront» dans 1’enseignement se-
condaire. Cette stratégie pédagogique est également profitable aux €leves les plus performants
dans les cas de matieres nouvelles ou complexes; elle est aussi particulierement adaptée aux
enseignants débutants, en leur proposant une démarche professionnelle qui améliore leur effi-
cacité. Rosenshine (1986) précise que les pratiques pédagogiques utilisées en enseignement
explicite favorisent le développement optimal des compétences, de la phase cognitive jusqu’a

la phase autonome. L’enseignement explicite se déroule ainsi en trois temps (Fig. 1):

ETAPE 1
MODELAGE

Lors de ses présentations et ses démonstrations,
I'enseignant(e) s'efforce de rendre explicite tout raisonnement
qui est implicite en enseignant les pourquoi, comment,
quand et ou faire

ETAPE2
PRATIQUE DIRIGEE

L'enseignant(e) prend le temps de vérifier ce que les éléves
ont compris de sa présentation ou de sa démonstration,
en leur donnant des taches a réaliser, en équipe,
semblables a celles effectuées lors du modelage.

ETAPE 3
PRATIQUE AUTONOME

(rétroaction apres 2 - 3 probléemes ou questions)
L'éléve réinvestit seul ce qu'il a compris du modelage
et appliqué en équipe, lors de la pratique dirigée,
dans quelques problémes ou questions.

Figure 1. Les trois étapes de I’enseignement explicite, repris de
Bissonnette, Richard et Gauthier (2005, Fig. 7, p. 110).

Enfin, Boyer, qui est un des initiateurs de I’enseignement explicite de la compréhension en lecture
au Canada des le début des années 1990, souligne que: «[...] 'enseignement explicite de la lec-
ture propose des activités et des procédures concretes pour favoriser le développement d’habiletés
telles que la sélection d’informations, ’analyse de questions, la formulation d’hypothéses suite a un
bris de compréhension, I’¢laboration de liens entre des informations, I'inférence et 'autoquestion-
nement. Des activités pratiques sont également prévues pour faciliter 'acquisition du décodage et

son automatisation ainsi que I’exactitude et le débit en lecture » (Boyer 2001, p. 1).

Depuis quelques années, la pédagogie explicite est étudiée et utilisée par plusieurs courants de

recherche. Le courant canadien, popularisé par Steve Bissonnette, met en avant des mesures

11



telles que les actions de dire (rendre explicite les intentions, les objectifs, et les prérequis dont
auront besoin les éléves, de montrer (modelage par I’enseignant, qui parle a haute voix), et de
guider (rendre explicite les raisonnement préalables).

Les chercheurs frangais, comme Michel Fayol du laboratoire LAPSCO, UMR 6024 (Université
Blaise Pascal, Clermont-Ferrand), Sylvie Cébe et Roland Goigoux du Laboratoire ACT¢ (Uni-
versité Clermont-Auvergne), ont construit un courant qui s’intéresse tout d’abord a la cognition
ou a la didactique des disciplines. Ces spécialistes conseillent, entre autres, d’outiller les éléves,
des la maternelle, de procédures (utilisation de la mémoire de travail, concentration, catégori-
sation, gestion de I’implicite, etc.) et font évoluer le travail enseignant vers plus d’explications

collectives (comment apprendre a comprendre), de répétitions et de paroles qui guident I’action.

1.6.1 Démarche d’enseignement explicite canadienne
La pédagogue Adrienne Gear (2007), issue du courant de recherche canadienne, propose une
démarche métacognitive pour ’enseignement de la compréhension en lecture, fondée sur des tra-
vaux relatifs aux stratégies utilisées par les lecteurs efficaces. La démarche Lecteurs engagés—
Cerveaux brancheés utilise des capteurs de sens qui permettent aux éléves, des le cycle 1, de s’en-

gager dans la compréhension par I'interprétation. Les cinq capteurs de sens mis en évidence sont:

» faire des liens;

* se poser des questions;

* visualiser, déterminer I’importance des éléments;

« faire des inférences, analyser le contenu d’un texte et en faire la synthese;

* vérifier sa compréhension.
Voici la maniére dont elle décrit la pratique enseignante autour de la lecture:

— elle enseigne aux ¢€léves que lire c’est réfléchir;

—elle enseigne aux ¢léves a prendre conscience de leur mode de réflexion pendant la lecture;;

— elle met en place un vocabulaire de réflexion a I'usage des éleves de la classe;

— elle enseigne aux éléves cinq capteurs de sens (cf. supra);

— elle incite les ¢éléves a étre actifs en lisant;

—elle propose un outil visuel concret pour faciliter I’enseignement des cinq capteurs de sens ;

— elle fait connaitre aux éléves un éventail d’écrits riches et stimulants;

— elle favorise I’¢laboration d’un langage commun ayant trait a la compréhension en lecture;;

— elle respecte le mode de pensée des éleéves;

— elle encourage les ¢éléves a s’exprimer en classe, leur permettant d’influencer leur milieu
par leur réflexions, par les liens qu’ils établissent, les images qu’ils évoquent et les idées
qu’ils émettent ;

— elle encourage les éleves a expliquer et argumenter sur ce qui a leur a permis de faire des
liens de sens entre différents éléments du texte et/ou de 1’image, sur ce qui leur permet

d’accéder a la compréhension.
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1.6.2 Démarche d’enseignement explicite francaise
Sylvie Cebe (2009), dans son étude au titre évocateur (La compréhension de textes n’est pas un
Jjeu d’enfants), confirme que, méme si les compétences qui sont nécessaires a la compréhension
ne sont pas automatiques, elles font rarement 1’objet d’un enseignement explicite et systéma-
tique dans une classe. Dans son travail, elle présente les pratiques habituelles des enseignants
pour atteindre cet objectif. Vingt-deux enseignants de Moyenne et Grande sections ont donc
pris part a son étude fondée sur 1’album de littérature de jeunesse C’est moi le plus fort de
Mario Ramos (2003). La chercheuse expose, dans une seconde partie, une étude menée aupres
d’enfants de 4 a 5 ans, auxquels leurs parents devaient lire C’est moi le plus fort sans inter-
vention pédagogique spécifique. Elle s’intéresse ensuite aux représentations des états mentaux
d’autrui chez les enfants, en recommandant des temps d’enseignement explicitement dédiés a
1’étude des états mentaux des personnages. A la fin de son intervention, elle propose d’amener

progressivement les €éléves a analyser les pensées des personnages selon trois sous-ensembles :

* les but des personnages et leur raisons d’agir;
* leurs sentiments, leurs émotions, leurs perceptions;;

* leurs connaissances, leurs pensées, leurs croyances et leurs raisonnements.

De nombreux spécialistes pensent que I’enseignement explicite est au coeur de la lutte contre les
inégalités scolaires. A ce sujet, Cébe et Goigoux (2013) montrent que la corrélation entre la com-
préhension du langage oral et la compréhension de la lecture augmente au fil des années a ’école
primaire. Ces auteurs constatent que les difficultés qui touchent a la compréhension sont décelées
beaucoup plus tard (trop tard) que celles liées au décodage, car la compréhension est encore tres
peu enseignée de maniére explicite a I’école primaire. Les éleves en difficulté de compréhension
sont alors laissés sur le coté et ces deux auteurs affirment que I’enseignement de la lecture dispensé

aujourd’hui dans les écoles francaises renforcerait les injustices sociales plutot que de les combattre.
2. Problématique

Mettre en pratique des activités a partir d’oeuvres de littérature de jeunesse présente de nom-
breux intéréts dans le développement de compétences chez les éléves de cycle 1. L'utilisation
de démarches d’enseignement explicite permet-elle aux jeunes enfants d’acquérir des stratégies
pour la construction du sens en lecture, c’est-a-dire pour comprendre et interpréter le texte en se
construisant une posture de lecteur ? L’apprentissage de I'interprétation d’une oeuvre de littérature
de jeunesse peut-elle précéder celui de la compréhension ? Et, enfin, la pratique d’un enseignement

explicite en lecture permet-elle a un enseignant de faire évoluer sa posture professionnelle ?

D’une maniére plus générale, dans quelle mesure une démarche explicite de I’étude d’un al-
bum de littérature de jeunesse, va-t-elle conduire les éleéves de cycle 1 vers le débat interpréta-

tif et la compréhension, et permettre a ’enseignant d’évoluer dans sa posture professionnelle ?
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Cette problématique nous amene a formuler les hypothéses suivantes :

« Lutilisation d’une démarche d’enseignement explicite en lecture, avec des éléves de cycle 1,
favorise les compétences liées a I’interprétation et & compréhension d’une oeuvre de littéra-
ture de jeunesse et, implicitement, celles qui construisent leur posture de lecteur.

» L’apprentissage de I’interprétation d’un texte, en mettant en oeuvre un enseignement expli-
cite, peut étre préalable a celui de la compréhension.

* La mise en pratique dans sa classe d’une démarche d’enseignement explicite avec des éléves

de cycle 1 fait évoluer la posture de ’enseignant.

3. Méthodologie
3.1 Participants

Depuis la rentrée de septembre 2016, nous enseignons dans école maternelle de la commune
d’Epagny en Haute-Savoie, au sein d’un grand établissement accueillant environ 500 éléves.
L’école maternelle compte a elle seule sept classes; trois classes de PS/MS, une classe de MS/
GS et, enfin, deux classes de GS.

L¢tude porte sur le groupe complet de 24 ¢leves de la classe de maternelle (10 éléves de GS et
14 de MS, c¢f- Tab. 1). Les évaluations des compétences se focalisent sur les 10 éléves de grande
section, pour des raisons pratiques (formation des groupes et plus d’aisance dans I’expression

en dictée a I’adulte).

Filles Gargons Total
MS (4-5 ans) 5 9 14
GS (5-6 ans) 5 5 10
Total 10 14 24

Tableau 1. Effectifs de la classe.

3.2 Matériel et procédures

Pour la réalisation de nos deux séquences de lecture d’oeuvres de littérature de jeunesse (Fig. 2),
différents supports ont été utilisés. La premicre séquence de littérature décrite utilise une dé-
marche explicite canadienne pour 'interprétation de textes lus: Lecteurs engagés— Cerveaux
branchés. Elle est composée de 7 séances réparties dans les trois temps de I’enseignement expli-
cite, le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome.

La seconde séquence de littérature développée se fonde sur une démarche explicite francaise dé-
veloppée pour favoriser la compréhension de I’album C’est moi le plus fort (Ramos 2003). Pour

concevoir les 13 séances de la s€quence, nous avons pris pour base les travaux de Cebe (2009).
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Démarches d’enseignement explicite

Approche canadienne
Interprétation

Approche francaise
Compréhension

Séance témoin

Séquence 1

Séquence 2

Séance spéciale

Période 1
Album Cache-cache cochon

|

Séance 1
Modelage

Séance 1
Premlere lecture

Période 4
Album Le roi crocodile

. |
Séance 2 ‘ ’
|

Retournement de situation
[
Séance 3
L’état mental du loup
[
Séance 4
Ce que pensent tous les personnages
[
Séance 5
Lecture en réseau
[
Séance 6
Evaluation formative

Pratique guidée

|
Seance 2 ‘
|

Pratique autonome puis modelage

|
|
’ Séance 3
|

Seance 4
Pratique 5u1dee puis visualiser

Scance 5
Pratique autonome

Séance 6-7
Pratique autonome et
¢évaluation formative

Séance 7
Evaluation formatrice et remédiation

Séance 8
Utilisation du numérique

Séance 9
Evaluation

Figure 2. Schéma synoptique des séquences de —
lecture d’oeuvres de littérature de jeunesse (cadres ’ Grammaire les adjectifs ‘
jaunes, séances de collecte de données; cadres ’

verts, différentes séances d’évaluation).

Séance 13
Nouvel album

Voici la maniére dont se sont déroulées nos interventions pour recueillir, sur 4 séances, les don-
nées qui vont étayer notre étude :
* Période 1:

Décompte du nombre d’¢léves intervenant dans le débat et du temps de parole total des éléves

séance témoin

et de 'enseignante. Identification des ¢leves intervenant dans le débat (fille ou garcon).

* Période 2 - Premiére séquence de littérature : séance 2
Décompte du nombre d’éléves intervenant dans le débat, relevé manuscrit des paroles d’éléves par
I’enseignante pour le recueil du lexique. Identification des éléves intervenant (fille ou gargon). Eva-
luation de la compréhension réalisée par la production d’un dessin et d’une dictée a 'adulte.
Choix des albums: nous avions noté ceux conseillés par Gear (2007), mais nous ne disposions
que de Le magasin de mon pere de Satomi Ichikawa (2004). Souhaitant suivre les conseils de I'au-
teure, qui proposait d’utiliser pour la seconde séance un livre sans difficultés, adapté pour mettre
en pratique la stratégie « faire des liens», nous avons opté pour 4 ce soir de Jeanne Ashbé (1995).

* Période 3 - Seconde séquence de littérature : séance 9
Décompte du nombre d’éléves intervenant dans le débat et du temps de parole total des éléves
et de I’enseignante. Identification des éléves intervenant (fille ou gargon).
Evaluation de la compréhension réalisée par la production d’un dessin et d’une dictée a I’adulte.
Albums support: C’est moi le plus fort et C’est moi le plus beau (Ramos 2003 et 2007).

* Période 4: séance spéciale

Identification des éléves intervenant dans le débat (fille ou gargon).
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4. Description des séances

4.1 Séance témoin - 04/10/2016
Cette s€ance réalisée en regroupement pour une lecture d’album servira de témoin pour le re-
cueil des données de la situation initiale de cette étude. L’enseignante lit Cache-cache cochons
(Dubanevich 1984) et souhaite se servir de ce support pour réaliser, a la suite de la lecture,
I’exercice obligatoire du plan Vigipirate pour pallier les risques d’intrusion. Les ¢léves devront
se cacher et rester silencieux pendant quelques minutes. Elle profite de la présence de sa for-
matrice pour recueillir des données sur le déroulement de sa séance. Debout face aux éléves,
I’enseignante présente I’album en montrant, apres avoir lu une page, 1’illustration correspon-
dante. Afin de controler I’attitude de ses éléves et de maintenir le silence, elle se déplace en
parlant. Elle contréle la parole des jeunes enfants en parlant, posant quelques questions plutot
fermées, et en ne profitant pas des réponses pour favoriser la parole des éléves et organiser une

discussion.

4.2 Premiére séquence, apprendre a interpréter au moyen de la démarche
canadienne Lecteurs engagés— Cerveaux branchés.

Pour mettre en place sa premicre séquence de 7 séances, I’enseignante a utilisé en 1’adaptant
a son environnement scolaire de cycle 1, une démarche métacognitive pour I’enseignement de
la compréhension en lecture, développée par la chercheuse canadienne Adrienne Gear (2007).
Cette pédagogue déclare que I'utilisation de capteurs de sens pour approfondir la compréhen-
sions sont également a la portée des éléves qui ne lisent pas encore de fagon autonome. Elle
conseille d’utiliser, en cycle 1, les capteurs de sens les plus accessibles, qui sont: faire des liens,

visualiser puis, dans un second temps et suivant la maturité des éléves, se poser des questions.

4.2.1 Séance 1 - étape de modelage
Assise face aux ¢€léves, I’enseignante présente de maniére claire les objectifs de la séquence
autour de la lecture. Elle propose a cette occasion, de comprendre un album de littérature de jeu-
nesse par son interprétation, en utilisant la démarche Lecteurs engagés—Cerveaux branchés.
Pour débuter cette séance, I’enseignante pose la question:
- Enseignante : Quand nous lisons, quelles parties de notre corps utilisons-nous ?
- Les réponses d’éleves: Les oreilles, les yeux, la bouche ...
- Enseignante: Et que faisons-nous lorsque nous lisons ?
- G. (4 ans) dit : ¢a passe par les oreilles et ca va dans le cerveau et quand c’est dans le cerveau,
on réfléchit.
- Enseignante: Avez-vous entendu la réponse de G.? Quand nous lisons un livre ensemble,
nous devons réflechir pour comprendre la lecture. Certains le font déja, mais nous allons tous
apprendre, ensemble, comment faire pour comprendre.

Par sa réponse, G. avait lancé la démarche Lecteurs engagés— Cerveaux branchés dans la classe.
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L’enseignante explique ensuite que, lors de la lecture: nous brancherons notre cerveau et allu-
merons nos deux capteurs de sens pour faire, dans un premier temps, des liens entre [’histoire
lue et notre histoire, ce que nous ressentons ; puis nous essayerons, plus tard, de visualiser des
idées ou des images en lien avec la lecture.

L’enseignante, aidée par des ¢éléves, a alors installé au tableau le portrait d’une petite fille avec
I’empreinte de son cerveau formé des deux pieces du puzzle correspondant aux deux capteurs
de sens (cf. Annexe 2). Comme la maitresse avait lu le jour précédent Le géant de Zéralda de
Tony Ungerer (1971), les éléves décident ensemble d’appeler Zéralda la représentation symbo-
lique de la compréhension.

L’enseignante reprend la parole pour modéliser:

- Nous faisons des liens lorsque nous associons le passage d’une histoire ou d’un récit a des
sensations, des souvenirs, que nous avons vécus avant de lire [’histoire en classe. Cela aide a
comprendre la lecture.

Elle donne alors un exemple tiré de la derniere lecture effectuée en classe, Loup noir d’ Antoine
Guilloppé (2013):

- Lors de la lecture de Loup noir, j ai fait un lien entre [’histoire et mon expérience personnelle.
J’ai compris les sensations du jeune gargon qui sent le loup sans le voir, car j’ai vécu quelque
chose de comparable dans la forét, ou j’ai eu |'impression d’étre suivie par un animal.

Puis I’enseignante propose de faire un geste symbolique lorsqu’un lien est fait pendant la lec-
ture :

- Quand nous faisons un lien, nous nous rappelons une expérience, un souvenir de notre his-
toire personnelle, nous comprenons alors mieux [’histoire que nous lisons. Quand nous faisons
un lien avec notre histoire, nous pouvons mettre notre main fermeée pouce en [ air, en silence,

sur notre coeur, comme cela. Elle montre le geste.

4.2.2 Séance 2 - La pratique guidée.

Faisant immédiatement suite a la séance 1, la séance 2 permet aux éleves de s’approprier la
démarche explicitée par I’enseignante. L’album lu est 4 ce soir (Ashbé 1995). Ce livre est plutot
destiné aux éleves de petite section; il parle de la premicre séparation parents-enfants et de la
créche. Les ¢éléves sont a nouveau guidés dans 1’utilisation de la démarche, 1’enseignante leur
dit par exemple : «Je comprends ce que le personnage ressent ... ». Cette phase facilite I'utilisa-
tion par les ¢éléves du capteur de sens faire des liens , grace auquel ils construisent rapidement
des allers-retours entre le texte et leur expérience personnelle. L’enseignante Iéve la main, le
pouce en I’air et explique son premier lien:

- La premiere page de I’album me rappelle quand j’ai posé ma fille qui était toute petite a la
creche. J'étais pleine de crainte de la laisser toute la journée alors que j’allais reprendre mon
travail.

L’enseignante relit alors 1’album et plusieurs €léves Ieévent le pouce et prennent la parole pour
expliquer leur liens. Les échanges entre paires n’ont pas encore lieu, mais chaque intervention

concerne le théme de I’album qui est la séparation (transcription de la séance, cf. Annexe 3).
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4.2.3 Séance 3 - Pratique autonome puis modelage pour le capteur visualiser
Entrainement a utiliser la démarche Lecteurs engagés— Cerveaux branchés pour d’autres lec-
tures d’album: Le magasin de mon pere (Ichikawa 2004).

L’enseignante installe la piéce du capteur de sens visualiser au tableau avec ’aide des éleves.

Modelage enseignant pour 1’action de visualiser lors d’une lecture.

4.2.4 Séance 4 - pratique guidée pour visualiser

Entralnement en regroupement a faire des liens et visualiser pendant la lecture de Le petit
Chaperon rouge (Vidalie 2007); nous avions déja lu en période 1 le conte des fréres Grimm.
L’enseignante apporte des retours immédiats sur les interventions des éleéves, ainsi que des
précisions:

- Nous avons deux voix, une a l’extérieur, que nous connaissons bien, pour parler avec les
autres et une voix a l’intérieur de nous-mémes, dans notre téte, pour réflechir. Cette voix inte-
rieure, personne ne [’entend. C’est elle qui fait des liens avec nos souvenirs ou qui parle d 'une
image lorsque [’on entend une histoire ou un récit et, plus tard, lorsque nous lisons seuls. C’est

elle, a 'intérieur de nous-mémes, qui nous aide a comprendre le texte du livre.

4.2.5 Séance S - pratique autonome

L’enseignante lit Mademoiselle Sauve-qui-peut de Philippe Corentin (1996). Les ¢él¢ves font
des liens entre les livres qu’ils ont lu autour du théme du loup et du personnage de la fillette
habillée de rouge.
- Enseignante : comment pourriez vous décrire Mademoiselle Sauve-qui-peut ?

Quelles sont les différences avec les personnages de petites filles que nous avons rencontreés

dans nos lectures ?
Le débat interprétatif se met en place sans que I’enseignante intervienne, a I’exception de

quelques questions ouvertes.

4.2.6 Séances 6 et 7 - Pratique autonome et évaluation formative
Lecture de Chapeau rond rouge de Geoffroy de Pennart (2007). Les ¢éleéves font des liens entre
les livres qu’ils ont lu autour du théme du loup.
- A. Chapeau rond rouge semble coquine comme Mademoiselle Sauve-qui-peut. Elles n’ont pas
peur du loup, elles veulent lui faire mal. Il y a des petits chaperons rouges pas trés « malins »
et d’autres qui n’ont pas peur.

Un débat interprétatif entre les éléves se construit en répétant les activités de lecture.

L’enseignante travaille a cette période de I’année sur la notion de temps simultané. La séance
7 a été pour elle ’occasion d’évaluer les éléves de Grande Section sur la compréhension de la
lecture de I’album Chapeau rond rouge, sachant que nous avions déja lu le conte historique des

fréres Grimm et certains contes détournés.
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Les dix ¢léves de GS ont recu la consigne de faire un dessin (ou un plan, comme celui sur le
livre de la série Oralbum, cf. Vidalie 2007) montrant le chemin pris par Chapeau rond rouge
et le loup apres leur rencontre. La maitresse leur propose d’écrire sur leur dessin, en dictée a

I’adulte, ce qu’ils ont compris de ce moment précis de 1’histoire.

4.3 Deuxiéme séquence, apprendre a comprendre, d’apreés le travail de Cebe (2009)
Poursuivant la mise en pratique d’une nouvelle démarche d’enseignement explicite dans sa
classe de cycle 1, I’enseignante a congu une séquence de 13 séances pour la compréhension
d’un album de littérature de jeunesse pendant la troisieme période scolaire. Afin de bénéficier
des résultats et de I’analyse présentés dans 1’étude La compréhension de textes n’est pas un jeu
d’enfants (Cébe 2009), elle a adapté le cadre du travail a son environnement scolaire, en partant

du méme support que la chercheuse, C’est moi le plus fort de Mario Ramos (2003).

4.3.1 Séance 1 - premiére lecture

Objectifs: faire connaissance avec les personnages du livre - morale de I’histoire

La lecture se déroule en regroupement collectif de 24 éléves. Avant de commencer la lecture,
I’enseignante rappelle aux éleves qu’ils ont appris a faire des liens entre les lectures et leur
expériences personnelles, ainsi qu’a visualiser des images a I’intérieur de leur téte. Elle précise
qu’ils peuvent appliquer cette démarche a cette nouvelle lecture. Elle commence la séance par
le titre, le nom de I’auteur et de 1’éditeur, puis elle montre 1’album, en présentant I’illustration
correspondant a la page lue. La seconde lecture est destinée aux explications du vocabulaire
difficile (lapin de garenne, incontestablement, claironne) et favorise la lecture des illustrations
(qui ont été agrandis en format A3); le loup est de plus en plus fier (il léve ses bras au fur et
a mesure de I’histoire) et rabaisse de plus en plus les personnages (tous de petite taille) qu’il
rencontre. Une éléve qui connait déja I’album montre le petit oiseau rouge qui suit le loup. Les
¢léves rient beaucoup lors des trois derniéres pages, lorsque le loup s’énerve et injurie le petit
crapaud.

Débat interprétatif collectif:

- V. (IMS) Le loup ne fait plus son malin. La maman du petit crapaud est bien plus grosse que
le loup, c’est elle la plus forte.

- Enseignante : pensez-vous que ce sont les plus forts qui sont les plus puissants ?

Beaucoup d’¢leves répondent que oui, les animaux les plus forts gagnent.

- A.(GS) Ce n’est pas toujours les plus gros qui sont les plus forts. Il y a des petits animaux qui
sont tres forts comme les serpents.

- K.((MS) Ou des virus qui sont tout petits.
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4.3.2 Séance 2 - retournement de situation
Objectif: reconnaitre le quiproquo et le retournement de situation.
La séance se déroule en regroupement collec-
tif de 24 éleves. Des ¢€leves rappellent ce que
fait le loup dans la forét. Les grands dessins
ont été installés au tableau, face aux éléves
(Fig.3). Le débat interprétatif sur la peur du
loup permets a I’enseignante d’expliquer ce

qu’est un quiproquo.

La rencontre avec le petit crapaud (est-ce vrai-

o e

. ‘? _t_ . _ .
ment un petit crapaud?) va-t-elle faire chan Figure 3. Extrait de I’album C’est moi le plus

ger le comportement du loup. fort de Mario Ramos (2003).

- V. Il rencontre des personnages qui ont peur de lui puis le petit crapaud qui n’a pas peur car
sa maman est la plus forte. Le loup dit « je suis un gentil petit loup » alors qu’il veut étre le plus
fort.

- Enseignante : pourquoi le loup dit - il qu’il est «un gentil petit loup alors que vous dites qu’il
veut-étre le plus fort ?»

- L. Il s est trompé car il a cru que le petit était tout seul. A la fin, dans histoire ils disent que
c’est un dragon.

L’enseignante reprend la parole et précise que la rencontre avec le petit dragon, va faire basculer
I’histoire.

- Vous souvenez-vous dans les histoires que nous avons lues, des événements, des moments ou
[’histoire a basculé ?

Elle montre les affiches de littérature construites avec les éléves et qui présentent les différents
albums lus en classe depuis la rentrée de septembre, les dessins des personnages principaux,
leurs noms et I’environnement dans lequel se passe le récit (cf. Annexe 5).

- V. Dans Loup noir, I’histoire bascule quand le loup saute sur le gar¢on.

- M. C’est qu’il a failli mourir a cause de I’arbre. Quand [’arbre est tombeé.

4.3.3 Séance 3 - I’état mental du loup
Objectif: définir I’état mental du loup.
La séance se déroule en regroupement collectif de
24 ¢leves. Les pages de 1’album agrandies au for-
mat A3 sont placées contre le mur, le texte placé
a coté de I'illustration (Fig.4). Le livre est ainsi

reconstitué en format A3, face aux éléves. L’en-

seignante montre les dessins du loup qui se pro-

Figure 4. Extrait de I’album Cest moi le plus
mene dans la forét, avant et apres ses rencontres.  fort de Mario Ramos (2003).
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L’enseignante demande : que recherche le loup dans cette histoire?

- V. (MS) 1l veut qu’on lui dise qu’il est le plus ?

- Enseignante : D apres vous pourquoi veut-il cela ? (personne ne sait)

- Enseignante : Pensez-vous que le loup est dangereux pour les personnages qu’il rencontre ?
De nombreux ¢€léves pensent que le loup est dangereux et qu’il veut manger les personnages.
Certains disent, slirs d’eux, que les loups mangent les lapins et les cochons dans les histoires.

- Enseignante : Ce loup a-t-il faim ?

De nombreux éléves répondent immédiatement que le loup a faim. L’enseignante demande
dans un premier temps aux enfants qui pensent que le loup a faim et qu’il souhaite manger les
personnages, de lever la main, puis I’inverse. Quatorze éleves pensent que le loup veut manger
les personnages. Une seule main est levée pour dire le contraire. La petite fille de moyenne
section explique qu’elle pense que le loup ne veut pas manger les personnages qu’il croise et le
justifie avec des arguments précis, car elle cite les deux arguments du texte: le loup avait trés
bien mangé et il n’avait plus faim du tout.

- V. (MS) Le loup n’a pas faim, c’est dit au début de |’histoire qu’il a bien mangé et qu’il va se
promener pour digérer.

Les ¢€leéves restent pour la plupart convaincus que le loup va manger les personnages.

- A. (GS) Le loup a mangé, mais il se promene dans la forét et marcher ¢a donne faim. Moi j’ai
toujours faim quand je marche avec mes parents, c’est pour cela que le loup veut manger les
personnages.

Le stéréotype du loup affamé voulant manger les personnages qu’il rencontre est tenace et

persistant.

4.3.4 Séance 4 - ce que pensent tous les personnages

Objectif: connaitre les pensées (ce qui se passe dans la téte) de tous les personnages, car comme
1’écrit Catherine Tauveron (1995, p. 103), le personnage est un systéme composé d’un ETRE et
d’un FAIRE avec, entre les deux, un DIRE qui les alimente.

La séance se déroule en regroupement collectif de 24 éléves. L’enseignante a affiché sur le mur
les illustrations des huit personnages de 1’album. Elle propose aux ¢léves de discuter sur le
caractere des personnages, qui ils sont (leur nom et ce qu’ils savent d’eux), leur émotions (ce
qu’ils ressentent face au loup), ce qu’ils peuvent se dire dans leur téte.

Les ¢éleves construisent progressivement trois ensembles :

- le premier regroupe les personnages qui ont peur du loup, car « /e loup a essayé de les manger
dans des histoires ». Ils sont de petite taille et essaient de plaire au loup pour ne pas I’énerver;

- le second groupe est formé par les personnages qui n’ont pas peur du loup: le petit et la
maman dragon. «Le petit est heureux», il répond normalement au loup. « La maman est
tellement grosse qu’on ne la voit pas ».

- le loup est tout seul dans le troisieme groupe : «I/ veut qu’on lui dise qu’il est le plus fort».
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4.3.5 Séance S - lecture en réseau
Objectif’: les états mentaux des loups - lecture en réseau, relier I’histoire lue avec d’autres lec-
tures réalisées ensemble dans la classe ou avec des souvenirs personnels des éléves.
La séance se déroule en regroupement collectif de 24 éléves. L’ enseignante demande aux éléves
de se souvenir des personnages de loup rencontrés dans différentes lectures faites en classe.
Elle montre les affiches de littérature construites avec les éléves et qui présentent les différents
albums lus en classe depuis la rentrée de septembre, les dessins des personnages principaux,
leurs noms et I’environnement dans lequel se passe le récit (cf. Annexe 5).
- M.(GS) Tous les loups ne sont pas méchants, il y en a qui ont peur comme dans Mademoiselle
Sauve-qui-peut ou Chapeau rond rouge.
- V. MS) Dans le loup conteur, le loup est gentil, il apprend a lire pour lire des histoires a ses
amis.

- L. (MS) Dans Loup noir, on croit qu’il est méchant mais il sauve le garcon.

4.3.6 Séance 6 - Evaluation formatrice
Objectif: évaluer la compréhension de 1’album C’est moi le plus fort.
Cette évaluation formatrice se déroule en atelier dirigé avec cinqg éléves de grande section, en la
présence de la Maitre Formatrice de I’enseignante.

Les consignes de I’enseignante sont les suivantes:

«Dessinez sur une belle page de format A3 une scene entre le loup et un personnage qui n'est
pas utilisé dans 'album C’est moi le plus fort que nous avons lu. Lorsque vous aurez terminé
votre dessin, vous pourrez me dicter ce que vous voulez dire, un dialogue entre le loup et le
personnage par exemple, ou ce que vous souhaitez dire a propos de la scene. Vous devrez enfin
m’expliquer ou vous voulez placer votre dessin dans la chronologie de [’ histoire, et pour quelles

raisons. Vous pouvez regarder le livre ou vous inspirer des grandes images affichées sur le mury.

D’emblée deux éléves de grande section éprouvent des difficultés a participer a 1’atelier:

- A. (GS) dit a I'enseignante qu’elle est fatiguée et qu’elle ne veut plus travailler. La maitresse essaie
a plusieurs reprises de la motiver, en insistant fermement sur le fait qu’elle doit faire ce qu’elle lui
demande, mais rien ne peut la convaincre. A. passe donc le reste du temps a ’écart, sur une chaise.
- M. (GN), elle, s’effondre en pleurs apres avoir cherché anxieusement quel personnage dessiner
avec le loup. Malgré les encouragements de sa maitresse, I’éléve ne réussit pas a dessiner (« Tu
vas y arriver, ce n’est pas grave si tu n’arrives pas bien a dessiner le personnage, tu me dicteras

ce que tu souhaites donner comme information ... »).

D’autres éléves réagissent de maniére différente :

- A. (GYS), ¢éleve en grande difficulté, dessine un loup en gribouillant, puis part en rouspétant.

- C. (GNS), qui sait déja lire et qui a un univers tres riche, dessine le loup avec une princesse qui
lui donne a manger avec sa baguette magique, pour qu’il n’ait plus faim lors de sa rencontre

avec les personnages. Elle place son dessin au début de I’histoire.
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- J. (GS), tres actif, mais parfois peu concentré sur le travail proposé, représente un chevalier
qui se bat avec le loup et le tue, pour lui montrer « qu il n’est pas le plus fort» et demande de

placer son dessin en fin d’album.

4.3.7 Séance 7 - Evaluation formatrice et remédiation
Objectif: évaluer la compréhension de 1’album C’est moi le plus fort. Remédiation pour 2
¢leves du premier atelier en séance 6.
Fin de I’évaluation de la compréhension de 1’album C’est moi le plus fort (4 derniers éléves de
GS, dont A. et M. qui n’avaient pas pu réaliser 1’évaluation au premier atelier). L’enseignante a
congu des objectifs clairs et une phase de modélisation importante afin que les éléves puissent
lever tous les obstacles pour comprendre ce qu’ils ont a faire et dans quelles conditions (détails

de la phase de guidage par I’enseignante, cf. Annexe 1).

4.3.8 Séance 8 - utilisation du numérique

Objectif: lecture d’images de grandes taille.

Séance en interdisciplinarité, numérique-littérature de jeunesse.

Les 24 éléves sont assis par terre en salle de motricité. A 1’aide d’un vidéo-projecteur, I’en-
seignante projette contre un mur les pages du livre étudi¢ sous la forme de grandes images
(3mx2m). Les €leves sont tres sensibles a 1’activité, car la taille des images autorise de grandes
émotions. A la fin de la séance, I’enseignante a inséré les productions des éléves de GS (séances
6 et 7) dans le diaporama et les laisse tour a tour expliquer leur travail et leurs intentions a leurs

camarades.

4.3.9 Séance 9 - évaluation
Objectif: évaluation de la construction d’un débat d’interprétation.
L’enseignante enregistre la séance de lecture pour établir I’évolution de temps de parole au sein
de la classe (¢éleves/enseignante) lors d’un débat interprétatif (la répartition du temps de paroles
de cette séance sera comparée a celle de la séance témoin). L’album support a la lecture est
C’est moi le plus beau de Mario Ramos (2007).

4.3.10 Séances 10, 11 et 12 - Grammaire: les adjectifs

Objectifs: représenter un loup avec un caractere particulier qui correspond a une phrase écrite
avec un adjectif «c’est moi le (l1a) plus ... grand, heureux, malade ... ».

Prolongement en atelier de 10 GS du travail effectué sur C’est moi le plus fort par trois séances
de grammaire sur I’adjectif. U’enseignante propose de chercher des mots qui peuvent décrire
un loup qui a un caractere particulier. La recherche prend du temps, certains éléves proposent
des noms communs « ¢ est moi le plus pirate, ... chevalier». A la fin de la premiére séance, des
phrases sur le modele de c’est moi le plus fort ont été imaginées « Cest moi le plus heureux, c’est

moi le plus drole, c’est moi le plus triste, c’est moi le plus méchant, c’est moi le plus puissant ».
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Les deux séances suivantes seront nécessaires pour réaliser les représentations des loups parti-
culiers et pour construire 1’affiche avec le loup, les décors et le titre imaginé (les éléves collent
les mots de la phrase imprimés et découpés).

4.3.11 Séance 13 - Nouvel album
Objectif: s’entrainer a comprendre.
- L’enseignante lit Le loup est revenu de Geoffroy de Pennart (2005) dans lequel, au contraire
de I’album C’est moi le plus fort, les personnages n’ont plus peur du loup et le lui disent. Débat
interprétatif.

5. Résultats

5.1 Séquence 1 apprendre a interpréter au moyen de la démarche
canadienne Lecteurs engagés— Cerveaux branchés.
Sur la base du matériel décrit plus haut (p. 16), nous avons réalisé une carte heuristique des
termes utilisés par les éléves lors de I’évocation des liens qui leur sont venus a 1’esprit a la lec-
ture d’ 4 ce soir de Jeanne Ashbé (Séance 2, Fig. 5 et transcription en Annexe 3). Ensuite, un
histogramme présente I’évolution (en %) de la participation active des ¢léves entre la séance
témoin et la séance 2 (Fig. 6 et données en Annexe 4). Enfin, un dessin (évaluation en séance 7)

illustre la démarche interprétative et la compréhension du texte lu lors de la séance 6 (Fig. 8).

.....

) Me manquer
Ne pas vouloir

Ne pas avoir

et S , """"""" ) Caresser la téte
T m *, ". o ‘.“ *Cela fait longtemps B

Petit frére
(o)

A

sentir

ALt Geance 2: lecture de A ce so:r) Peur de quitter daner fa Marseille

T e Bout de pain
Peur'™, o o : e, e N
“, = o e s U W e
U Serappeler ) /. N
""""""""""" Aimer beaucoup
Grande soeur J<r=sreeeett
= :

Me consoler Le chocolat

Maison ou je vivais

Figure 5. Carte heuristique (ou Mind Map) sommaire représentant les liens suscités chez les éléves par
la lecture d’4 ce soir de Jeanne Ashbé lors de la séance 2 (cf. Annexe 3 pour la transcription des paroles
des éleves). Cases rouges, verbes utilisés par les éléves pour évoquer les liens; cases lilas, membres de
la famille ou proches; cases vertes, parfum ou nourriture ; cases bleues, lieu ou mobilier).
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La carte heuristique montre a I’évidence le nombre et la qualité des liens entre les enfants et
leurs proches, qui leur dispensent des gestes d’affection ou leur procurent des sensations de
bien-étre et de douceur (Fig. 5). On peut également y trouver des termes ou des expressions liés
a la séparation, (voyage, peur de quitter, il ou elle me manque), qui montrent que les enfants ont

bien ressenti les émotions des personnages du livre.

Contrairement a la séance témoin, pendant la- % d'éléves intervenant dans l'activité

quelle seuls trois jeunes gargons étaient interve- 100
90

nus dans la discussion, 18 éléves sur 24 ont, lors
80

de la séance 2, exposé les liens qu’ils avaient tissés

70
entre leurs expériences personnelles et le contenu

de I’album (cf. décomptes en Annexe 4). Certains

¢éleves plus timides, ont été entrainés dans I’acti- 40

60

50

vité par les éleves modélisateurs (Fig. 6). 30
20

10

Figure 6. Histogramme du nombre d’¢léves interve-
nant lors des séances témoin et n° 2 (données chiffrées,
¢f- Annexe 4).
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Figure 7. Dessin de M. (séance 7) illustrant la démarche interprétative et la compréhen-
sion du texte lu lors de la séance 6 (Chapeau rond rouge, de Pennart 2007).

Le dessin montre une bonne compréhension des déplacements du loup et de leur chronologie

(Fig.7); subsistent cependant quelques imprécisions sur ceux du petit chapeau rond rouge.
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5.1.1 Commentaires aux résultats
Proposer aux ¢€léves de participer a une séance de littérature en utilisant la démarche Lecteurs
engagés— Cerveaux branchés est motivante. Il se sont engagés, pour la plupart, dans 1’expé-
rience avec sincérité. Leur taux de participation est élevé (75 %). Les termes utilisés par les
¢léves dans leur liens sont tous pertinents et jamais hors de propos. D’une maniére indirecte,
en faisant appel a leur mémoire, ils touchent au théme de la séparation, en présentant des liens
soit avec une sorte d’état idéal (affection avec leurs proches) soit en soulignant des sentiments
d’absence. Nous constatons que les jeunes éléves ont pu, par la nature de leur liens, approcher du
théme profond du livre. Il est toutefois remarquable de constater que les éléves n’ont jamais fait

de liens directs avec la vie a 1I’école qui est pourtant illustrée de manicre explicite dans I’ouvrage.

5.2 Deuxiéme séquence, apprendre a comprendre d’apreés un travail de

Cébe (2009) : la compréhension de textes n’est pas un jeu d’enfants.
Sur la base du matériel décrit plus haut (p. 16), nous avons relevé le nombre d’¢léves intervenant
dans la séance 9 et ’avons comparé¢ a celui de la séance témoin (Fig. 8 et Annexe 4). Ensuite, nous
avons enregistré le temps de parole des €léves et de ’enseignante lors des séances témoin et
n°9 (Fig.9 et Annexe 4). Puis, nous avons reproduit notre grille d’évaluation sous la forme d’un
tableau avec les critéres de réussite pour la compréhension et I’interprétation en lecture, atteints
par les éléves lors de 1’évaluation de la séance 6 (Fig. 10). Pour illustrer les productions lors
de I’évaluation de la compréhension en lecture, nous avons choisi un dessin trés représentatif
(Fig. 11). Nous avons enfin relevé le nombre d’interventions, respectivement des filles et des
garcons, lors des trois séances suivantes : séance témoin, séance 9 et séance spéciale a la fin de
la période 4 (Fig. 12 et Annexe 4).

; . : . % d'éléves intervenant dans l'activité
L’évaluation de la construction de la compréhen- °

100
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des éléves de la classe (12% des éléves avaient 60
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séance 9, période 3 ; cf. décomptes en Annexe 4). %
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Figure 8. Histogramme du nombre d’éléves interve-
nant lors des séances témoin et n° 9 (¢f. données chif-
frées en Annexe 4).
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Le temps de parole des éléves a également
beaucoup évolu¢ entre les deux périodes.
Alors que le temps de parole était monopolisé a
80% par I'enseignant lors de la séance témoin,
il n’était plus que de 30% lors de la séance 9,

période 3; cf. décomptes en Annexe 4).

Figure 9. Histogramme en pourcentages cumulés
des temps de parole des éléves et de I'enseignant
lors des séances témoin et n° 9. (¢f. données chif-
frées en Annexe 4)

5.2.1 Commentaires aux résultats
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La figure 10 représente la grille d’évaluation en compréhension et en interprétation de 1’album

C’est moi le plus fort. D’une maniére générale, pour 8 €leves sur 9, le travail effectué en classe

au moyen des démarches d’enseignement explicite de la lecture a permis 1’acquisition des com-

pétences nécessaires pour atteindre les objectifs visés par I’enseignante.

Dessiner la rencontre du | Décrire la scéne, les dialogues ou | Placer sa production en le
Eléves loup avec un nouveau un commentaire par la dictée a | justifiant dans la chronologie
personnage inventé P’adulte du livre
J v v v
A v
M v avec remédiation v avec remédiation v" avec remédiation
A v v v
F Absente
A v v
A v v
G v v
L v v
C vavec remédiation v avec remédiation v" avec remédiation

Figure 10. Grille d’évaluation avec les différents critéres retenus (séances 6 et 7).

Il faut cependant noter les difficultés particuliéres qu’ont éprouvées deux éléves de GS lors de

la premiére séance d’évaluation (séance 6). Les deux petites filles de 5 ans, par ailleurs en totale

réussite scolaire, ont montré par leurs réactions (refus de travailler et panique) que les consignes

étaient trop complexes, d’autant plus que 1’enseignante n’avait propos¢ ni modele ni phase de

modelage:

- inventer un nouveau personnage que le loup rencontre lors de sa promenade ;

- dessiner la rencontre ;

- dicter un dialogue ou un commentaire a I’enseignante ;

- placer la scéne dessinée dans I’histoire et justifier ce choix avec des arguments.
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La complexité des taches a réaliser a créé une surcharge cognitive chez A et M, qui ne leur a
méme pas permis d’entrer dans 1’activité. D’autres éléves comme J, C, ou A, moins dépendants
du cadre scolaire, ont, eux, pu réaliser 1’évaluation avec succes.

La remédiation proposée aux éleves M. et A. (séance 7, cf. Annexe 1) a permis de leur apporter

les modeles et les repéres nécessaires au bon déroulement de 1’activité d’évaluation.

Lg /"“P (“ef,ncw\}“e. une [~3||t\c'c-95~‘-‘.}e-.‘..
Tls sont amoureux. [a princesse lay
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Figure 11. Production de C. (GS) réalisée lors de 1’évaluation de la compréhension en lecture.

Le graphique qui représente le nombre d’interventions des filles et des garcons pendant les
séances de littérature sur les 4 premiéres périodes de I’année scolaire 2016/2017 est intéressant
(Fig. 12 et décomptes en Annexe 4). Si I’on fait abstraction de la séance témoin lors de laquelle
seuls quelques gargons avaient osé parler, il confirme 1’intérét qu’ont eu les ¢€leves (filles et
garcons) pour s’exprimer lors de la séance 2, dont 1’objectif était d’apprendre a interpréter une
lecture en créant des liens personnels et des images en rapport avec I’album lu. La séance 9,
réalisée en période 3, a cependant montré que le nombre d’intervention des jeunes filles de la
classe était moins important que celui des gargons.

La période 4 a été, pour nous, I’occasion de faire particuliérement attention a la parole des filles,
qui sont légérement moins nombreuses que les garcons (10 filles pour 14 garcons). Un travail
particulier a été fait dans le sens de 1’égalité des possibilités d’expression entre filles et gargons
et la figure 12 montre que le nombre d’interventions des filles, en activités de littérature et débat

interprétatif entre paires, a augmenté significativement sur une période de 1’année scolaire.
b
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Figure 12. Graphique en pourcentages du nombre d’interventions des filles et des gargons lors des 4
séances (séance témoin période 1, séance 2 période 2, séance 9 période 3 et séance spéciale période 4).
Les données chiffrées figurent dans 1’ Annexe 4.

6. Discussion

6.1 Recontextualisation
Les expériences menées dans cette étude ont pour objectif d’améliorer les pratiques pédago-
giques de I’enseignante, afin de faire évoluer I’ambiance de la classe et de favoriser I’acquisi-

tion de savoir-faire, de savoir-étre et de compétences pour 1’apprentissage de 1’interprétation et
de la compréhension des albums de littérature de jeunesse lus en regroupement.

1/ Au début de I’année scolaire, I’enseignante a une posture en total lacher-prise qui engendre
du désordre dans le regroupement d’éléves (prise de parole anarchique, non écoute des
autres).

2/ Ajustement rapide de I’enseignante, qui adopte alors une posture de controle (prend la parole
et la garde toute la séance pour maitriser la parole des él¢ves).

Dans les deux situations, les conditions pour I’apprentissage de compétences de compréhension
et d’interprétation de texte de littérature de jeunesse ne sont pas réunies.

3/ Adoption et mise en pratique par I’enseignante de deux démarches d’enseignement explicite
en lecture. La premicre, d’origine canadienne, Lecteurs engagés—Cerveaux branchés, a été
mise en place sur 6 séances des la période 2 et utilisée régulierement toute I’année scolaire.
La seconde séquence, congue sur la base de 1I’étude proposée par Cebe (2009) a fait 1’objet
de 13 séances d’activités autour de la lecture de I’album Cest moi le plus fort (Ramos 2003).
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Pour rappel, nous avons émis les hypothéses suivantes dans la partie consacrée a la probléma-
tique (p. 14) : une démarche d’enseignement explicite de la lecture d’un album de littérature de
jeunesse conduit les ¢leves de cycle 1 vers le débat interprétatif et la compréhension, et permet

a ’enseignant d’évoluer dans sa posture professionnelle.

6.2 Résultats et recherches antérieures

* Premiere hypothése: ['utilisation d’une démarche d’enseignement explicite en lecture, avec
des éleves de cycle 1, favorise les compétences liées a l’interprétation et a la compréhension
d’une oeuvre de littérature de jeunesse et, implicitement, celles qui construisent leur posture
de lecteur.

Les résultats de notre étude montrent, en utilisant tant la démarche d’enseignement explicite
canadienne pour I’interprétation (Lecteurs engagés — Cerveaux branchés) que la démarche fran-
caise, qui suit les résultats de Cebe (2009) pour la compréhension de la lecture de I’album
C’est moi le plus fort, que la participation des ¢éléves a fortement augmenté. En effet, entre le
début de I’année scolaire et les deux séquences de lecture, le taux de participation des éléves
est passé de 12,5% en octobre a 75% lors de la séance visant I’interprétation en période 2 et
62 % lors de celle sur la compréhension en période 3. Ces résultats sont confortés par le fait
qu’entre le début de I’année scolaire et la période 3, la proportion du temps de parole entre les
¢leves et I’enseignante a été completement modifiée au profit de la parole des éleves (80% du
temps monopolis¢ par I’enseignante en octobre contre 30% en période 3. En quatre mois, les
¢leves se sont fortement engagés dans les activités liées a I’interprétation et la compréhension
des albums. Ils ont appris a puiser dans leurs expériences personnelles pour établir des liens
avec I’histoire et 'interpréter (Fig. 5, p.24). Ils ont également construit au fil des semaines une
posture de lecteur, une curiosité pour les personnages de I’histoire, un désir d’approfondisse-
ment de certaines connaissances sur les liens entre les causes et les effets, les retournements de
situation, les quiproquos (Fig. 10, p.27). Les éleves ont enfin commencé a débattre ensemble en

profitant de leur temps de parole (70 %, Fig. 9, p.27) pour présenter leurs arguments au groupe.

Comme ’avaient laissé espérer les conclusions favorables des spécialistes canadiens et francais
a propos de leurs recherches sur les démarches d’enseignement explicite, nous avons noté¢ dans
notre classe une évolution trés nettement positive. En recourant a ces démarches pédagogiques

issues de I’enseignement efficace, nous avons confirmé I’hypothése initialement émise.

» Deuxieme hypothése: [’apprentissage de l’interprétation d’un texte, en mettant en oeuvre un
enseignement explicite, peut étre préalable a celui de la compréhension.

En ce qui concerne notre pratique, nous avons utilisé deux démarches d’enseignement expli-
cite issues de deux courants différents. La premiere mise en place fut la démarche canadienne
Lecteurs engagés— Cerveaux branchés, dont I’objectif était d’apprendre aux jeunes enfants a

faire des liens et a visualiser des images a partir du texte lu et de I’expérience personnelle des
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¢leves, donc de la mémoire, dans le but de favoriser leur interprétation. Cette séquence a été
trés positive sur 1’évolution de la répartition de la parole des éléves (de 20% en octobre a 70%
en période 3; Fig. 9, p.27) et sur la construction de leur posture de lecteurs. Nous estimons que
I’interprétation a mené les éléves a la compréhension de 1’album étudié. De plus, la démarche
pour interpréter les a vraiment motivés (plus de 75% des éléves ont pris la parole pour expliquer
ce qu’ils ressentaient, Fig.6, p.25). La démarche canadienne favorisant I’interprétation a été
pour nous 1’occasion de faire évoluer la relation pédagogique que nous avions mise en place
au début de I’année vers une pratique plus satisfaisante, laissant de la place aux ¢€léves pour la
construction du sens en lecture.

Lorsqu’a 'occasion d’'une deuxieéme séquence de littérature de jeunesse en période 3, nous
avons abordé 'apprentissage de la compréhension par la démarche d’enseignement expli-
cite La compréhension n’est pas un jeu d’enfants (Cébe 2009), les jeunes ¢éléves de ma
classe ont également fortement participé aux séances (plus de 60 % des ¢léves sont inter-
venus ; Fig. 8, p.26). Leurs apprentissages pour construire du sens a I’album étudié¢ ont

évolué favorablement (Fig. 10, p.27).

Dans le cadre de I’apprentissage de la lecture, nous pouvons confirmer les remarques des au-
teurs cités en premicre partie de notre étude, qui mentionnent que 1’interprétation pouvait étre
préalable a la compréhension et que dans certains cas, cela était méme nécessaire. L’hypothese

2 est donc également validée.

* Troisieme hypothése: la mise en pratique dans sa classe d’une démarche d’enseignement
explicite avec des éleves de cycle 1 fait évoluer la posture de |’enseignant.

Notre posture a beaucoup évolué en quatre mois d’enseignement en cycle 1. Aprés avoir mono-
polisé la parole en adoptant une posture de controle dans les séances de littérature en début
d’année, notre temps de parole a trés nettement diminué en période 3 (respectivement 80 % et
env. 30% ; Fig.9, p.27). Cette nouvelle conception de la relation pédagogique nous a permis
d’étre plus disponible pour observer les ¢éléves et les accompagner, pour soutenir les petits
parleurs et les filles de notre classe, dont le nombre d’interventions a augmenté au fil des se-
maines (Fig. 12, p.29), pour différencier, remédier, y-compris en évaluation (cf. description des
séances 6 et 7, pp.22-23). L'utilisation d’une démarche d’enseignement explicite agit enfin sur
la posture d’enseignant en parallele de son efficacité sur les apprentissages des ¢éléves, comme

nous venons de le présenter en vérifiant la premiére hypothese.

Ces résultats, favorables au développement de la compréhension et de la construction de débats
interprétatifs chez les jeunes €léves, sont de réels retours encourageants pour I’enseignant. Dans

ce dernier cas aussi, notre hypothése de départ est validée.
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7. Limites et perspectives

7.1 Limites et perspectives de la recherche
Plusieurs critiques peuvent étre émises a propos de cette étude. La premiere concerne les condi-
tions de réalisation de la séance témoin, qui n’était pas totalement représentative d’une séance
de littérature de jeunesse, puisque 1’album lu servait de support a un exercice de sécurité lié¢ a

I’application du plan Vigipirate dans 1’école.

Sur I’ensemble des séances, lors de la transcription des enregistrements, il a parfois été difficile
d’identifier qui parlait (la qualité du matériel utilisé s’est révélée insuffisante; a I’avenir un

enregistrement vidéo serait préférable).

Les séances collectives en regroupement (hors évaluations) ont été efficaces pour favoriser les
débats interprétatifs (certains éléves modélisateurs entrainant fréquemment dans la discussion
des enfants plus timides ou petits parleurs) ; par contre, elles semblent avoir été¢ moins propices
au développement de 1I’expression de la compréhension (gestion du groupe). Il serait donc bien-
venu de compléter ce dispositif par des séances en groupes plus restreints, afin d’approfondir a

chaque fois, avec tous avec tous les éleves, certains aspects liés a la compréhension.
7.2 Etude et pratique professionnelle

La réalisation de cette étude nous a permis d’affiner notre compréhension des éleves, de leur
diversité ainsi que de leur processus d’apprentissage. De maniere concomitante, elle nous a
permis d’améliorer notre posture d’enseignante qui, en début d’année scolaire, n’était pas tota-

lement adaptée a une pratique sereine et efficace.

Cette recherche nous a également permis de mesurer combien 1’album de littérature de jeunesse
est un support riche et adapté aux activités de lecture avec des éleves de cycle 1 qui, a cette oc-

casion, ont exprimé leur capacité a comprendre et a interpréter des sujets complexes et nuancés.

Nous avons été sincerement touchée par la confiance et I’engagement de nos éléves dans les
débats interprétatifs lors des séances de littérature. Par la découverte et la prise en considération
de leur propres émotions et de leur sensibilité, ils ont contribué a améliorer notre perception du
développement de 1’enfant. En huit mois d’activité, nous avons percu I’évolution de nombreux
éleves, la construction de leur identité ainsi que la prise en compte de 1’ Autre par le développe-

ment du sentiment d’altérité.
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8. Conclusion

L’utilisation de démarches d’enseignement explicite de la lecture en classe de cycle 1 permet,
par ses différentes phases (explicitation, modelage, accompagnement et entrainement), d’aider
les éléves a construire leur posture de lecteur (posture dont les études récentes dans le domaine
de la lecture montrent du reste toute la complexité).

Ces démarches offrent aussi a 1’enseignant I’occasion de faire évoluer son sentiment d’effica-
cité personnelle. Elles lui fournissent un cadre d’intervention pour mener ses éléves a I’auto-
nomie et I’incitent a trouver une posture adaptée pour pouvoir ensuite ajuster, différencier et
remédier au plus pres de leurs besoins. En définitive, les résultats des différentes recherches
dans le domaine de I’enseignement explicite convergent et démontrent qu’enseigner plus expli-
citement serait une des solutions pour corriger I’'impact des inégalités sur les résultats scolaires
des ¢leves, qui est un des objectifs prioritaires de la loi de 2013 sur la refondation de I’école de

la République.
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ANNEXE 1

Détail de la modélisation de I’ensignante au cours de ’évaluation de la séance 7, Séquence 1.

Détail de la modélisation de 1’enseignante.

- Enseignante : «A, peux-tu nous rappeler de quoi parle cet album?

- A. (GS): «Un loup fait une promenade dans la forét. 1l rencontre le petit Chaperon rouge, un
lievre, les trois petits cochons et les nains de Blanche-Neige. Puis, a la fin du livre, il rencontre
un crapaud qui est un petit dragon. Le loup s énerve, car le petit dragon dit que c’est sa maman
la plus forte, et puis il devient tout gentil quand il voit que sa maman est géante ».

- J. (GS), complete: « C’est le retournement de situation, quand le loup rencontre un person-

nage qui lui dit que c’est sa maman la plus forte ».

Objectifs clairs:

- Enseignante : «Je vous propose de dessiner une nouvelle rencontre du loup avec un person-
nage qui n’a pas été utilisé par I’auteur. J’ai installé sur le mur en face de vous, toutes les pages
du livre agrandies, vous pouvez utiliser tout ce qui vous semble intéressant.

I1 faudra que sur votre grande feuille, il y ait le loup et un autre personnage, comme dans 1’al-
bum le loup rencontre le petit Chaperon rouge, puis les Trois petits cochons ou les Sept nains.
Vous devez réfléchir a ce qu’il vous semble intéressant de me dicter pour produire un texte
a coté de votre dessin, puis vous m’expliquerez ou placer votre réalisation dans I’album, au
début, au milieu ou dans la derniére partie du livre apres le retournement de situation, pour

modifier la fin de 1’histoire.

Modélisation par ’enseignante :

- Enseignante: « Voici le dessin que j’ai réalisé en suivant la méme consigne que celle que je
vous ai donnée. J'ai dessiné le loup avec le petit gar¢on Pitou, Pitou enfant roi, les trois char-
dons, que nous avions lu a la période 2.

Sur le dessin de I’enseignante, Pitou dit au loup : « ce sont ses amis les arbres de la forét qui sont
les plus forts (comme dans 1’album); le loup n’est pas content, mais les arbres montrent leur
force en tremblant tous ensemble. Le loup a peur et devient gentil avec Pitou ».

L’enseignante explique vouloir placer sa feuille a la fin de I’album, pour remplacer la rencontre
du loup et du petit dragon.

L’enseignante affiche son dessin au mur en expliquant aux éleves qu’il vont a leur tour réfié-
chir et dessiner une scene entre le loup et le personnage de leur choix. Elle rappelle qu’elle est
disponible pendant I’atelier et qu’a la fin de leur travail, elle pourra écrire, sous leur dictée, des
phrases expliquant ce qui se passe entre les deux personnages.

Les résultats obtenus sont: le loup et une coccinelle, le loup et Raiponce, le loup et le petit
oiseau rouge des livres de Mario Ramos, le loup et un tyrannosaure, le loup avec un autre loup,

le loup avec un extra-terrestre.



ANNEXE 2

Installation de ’affiche Zéralda au tableau au cours de la démarche
«Branche ton cerveau et allume tes capteurs de sens»
séance 1, Séquence 1.




ANNEXE 3

Transcription de la séance 2, Séquence 1: liens effectués par les éleves
lors de la lecture de 4 ce soir de Jeanne Ashbé

—V (MS): «J’ai pensé au lit quand je dors avec ma petite sceur ».

— A (GS): «J’avais peur de quitter ma maman ».

— E (MS): «Je vais encore voir ma nounou ».

—J (MS): «Ma grande sceur me consolait ».

— N (MS): « Ma maman me manquait».

—M (MS): «C’est comme quand mon papa est en voyage et qu’il me manque ».

— M (GS): «Ca fait longtemps que je n’ai pas vu ma maman ».

— C (GS): «J’ai pensé a ma maman qui va avoir mon petit freére ».

—V (MS): «Cela me rappelle la maison dans laquelle je vivais quand j’étais trés petit et
que j’aimais beaucoup ».

— L (GS): «J’aime embrasser ma maman ».

— M (MS): «Cela me rappelle ma maman qui sentait la marseille ».

— R (MS): «Je ne voulais pas aller chez ma nounou».

—F (GS): «J’ai pensé a ma grande-sceur qui ne veut pas dormir toute seule ».

— L (MS): «Cela me rappelle le chocolat .

—A (GS): «J’ai pensé a ma maman qui me bergait dans ses bras».

—J (GS): «J’ai pensé quand ma maman me donnait un petit bout de pain».

— A (GS): «J’ai pensé a maman qui caresse ma téte».

— G (MS): «Je n’ai pas de grand-frere ».
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ANNEXE 5§

Affiche murale construite avec les éléves lors de la lecture de différents albums.
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Titre du mémoire: Apprendre a comprendre en lecture. Interprétation et compréhension
par une démarche d’enseignement explicite
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Résumé: Comment apprendre a comprendre, a interpréter un album Ilu en séance de litté-
rature de jeunesse et construire sa posture de lecteur dés le cycle 1? Nous nous sommes
intéressée aux démarches d’enseignement explicite en lecture. Celles-ci s’apparentent a des
stratégies pédagogiques, adaptées dés I'école maternelle. Elles sont susceptibles d’amé-
liorer les performances scolaires des éléves dans l'interprétation et la compréhension en
séances de lecture et de favoriser la construction des débats interprétatifs. Elles permettent
également a I'enseignant faire évoluer son sentiment d’efficacité personnelle, en lui offrant
un cadre d’intervention menant ses éléves a I'autonomie, et de bénéficier ainsi d’'une pos-
ture adaptée pour ensuite ajuster, différencier et remédier au plus prés de leurs besoins.

Mots clés: enseignement explicite, interprétation, compréhension, posture ensei-
gnante, posture de lecteur, littérature de jeunesse

Summary: How does one learn to understand, interpret a book read in literature class, and
develop a reader’s stance as early as nursery school? We focused on explicit reading teaching
approaches. These resemble pedagogical strategies, adapted to nursery school. They are li-
kely to improve pupils’ performance in interpretation and understanding during reading classes
and also foster the development of interpretive debates. They also enhance the teacher’s
sentiment of efficiency, by providing him/her a framework for action guiding his/her students to
autonomy, and thus benefiting a well suited stance to then provide adjustment, differentiation
and remedy as close to their needs as possible.

Keywords : explicit teaching, interprétation, comprehension, teacher’s stance, reader’s
stance, children’s literature



