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INTRODUCTION

J’enseigne cette année en classe de grande section en plein cceur du douziéme
arrondissement, dans une classe dont I’effectif est de 27 éleves. Conformément aux programmes
de I’école maternelle, 1’utilisation de la littérature de jeunesse et le développement du langage
oral sont au cceur de ma pratique de classe lors de différentes activités, souvent ritualisées :
lectures partagées ou offertes, présentation d’un objet ou d’un événement vécu par les éléves
aupres de leurs camarades, rejouer une histoire en petits groupes a 1’aide de marottes... Ces
moments de langage et la diversité des types de prises de paroles effectuées par mes €léves m’ont
rapidement, au cours de cette année, conduit a un constat : il était souvent difficile pour ces
derniers d’adapter leurs discours au(x) destinataire(s) du fait des compétences langagiéres
complexes nécessaires a cette tache et, ainsi, de produire sur celui-ci I’effet recherché et attendu.
Afin d’étayer mes éléves dans cette activité complexe, j’ai cherché a centrer ces moments de
langage sur une activité langagiére spécifique : raconter. L’objectif ¢tait ainsi de leur permettre
de différencier les récits du quotidien des récits de fiction issus de la littérature de jeunesse, en

mettant en avant les caractéristiques de la structure d’un récit de fiction.

Mes ¢€leves étant treés réceptifs aux moments de lecture ainsi qu’aux instants de langage suscités
par ces derniers, appréciant écouter des histoires lues aussi bien qu’en raconter, il m’a semblé
intéressant de prendre comme point de départ leur intérét pour cette pratique langagiere afin de
construire et développer chez eux des compétences de compréehension et de création de récits.
Afin de mettre en ceuvre ces apprentissages, j’ai souhaité mettre en place des séquences
d’enseignement répondant a une hypothése générale : en apprenant & raconter une histoire, les
éleves vont apprendre & comprendre le sens du récit mais aussi comment ce dernier est construit.
De ce fait, ils pourront ensuite réinvestir leurs connaissances de maniere a inventer une histoire
de fiction cohérente et a la restituer a 1’oral en utilisant les codes de la langue propres au récit.
Cette hypothése a suscité un questionnement me permettant de formuler la problématique
suivante : dans quelles mesures apprendre a raconter une histoire de fiction peut permettre aux
¢leves de comprendre la structure d’un récit dans 1’objectif d’inventer et raconter sa propre
histoire ?

Pour tenter d’apporter des éléments de réponses a partir de mes lectures et de ma pratique de
classe dans le cadre de ce mémoire, une premiere partie présentera les connaissances actuelles et
apports théoriques a propos de la place du récit et de sa compréhension en maternelle. Une
deuxiéme partie présentera la démarche effectuée en classe et la conception des activités mise en
ceuvre en classe pour servir ces recherches. Enfin, je présenterai les résultats de cette

expérimentation et leur analyse.



APPRENDRE A COMPRENDRE LE RECIT DE FICTION

1. La littérature et la place du récit en maternelle

1.1 La littérature dans les programmes officiels de I’Education

nationale

Le terme « littérature » n’est pas apparu dans les programmes officiels de la maternelle
avant 2002, considéré comme un champ de I’enseignement secondaire. Elle y est alors évoquée
dans un objectif de dispensation d’une premiere culture littéraire aux éléves. Depuis les
programmes de 2015, elle est présentée, de prime abord, comme permettant une premiere
fréquentation de la langue écrite afin d’initier les éléves aux différences de cette derniére avec la
langue orale de communication. Elle est ensuite mentionnée comme support afin de découvrir la
fonction de I’écrit qui « transmet, donne ou rappelle des informations et fait imaginer ». En ces
termes, on comprend alors que la littérature peut-étre un support d’apprentissages, notamment
dans le cadre du domaine « Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions » (découverte de la
fonction du langage écrit, réfléchir sur la langue, production d’écrits...) mais également dans des
activités en relation avec d’autres domaines, tels que la construction des formes et grandeurs,
I’exploration du monde ou la motricité. Néanmoins, dans les textes officiels, la littérature est
passé de simple support a un objectif, une « fin en soi ». En effet, un des enjeux évoqué par les
textes de 2015 est « d habituer les éléves a la réception de langage écrit afin d’en comprendre
le contenu » mais également de développer le godt des éleves pour les pratiques littéraires.

La compréhension de textes littéraires prend alors une place importante dans les programmes,
associée au développement d’une culture commune et d’un godt pour la littérature et les pratiques
qui y sont liées. Cette idée de la nécessité d’un don d’une culture commune de 1’écrit a chaque
éléve grace a I’école est illustrée par la diversification des ouvrages de littérature jeunesse qui
leur sont proposés, suggérée par les programmes afin de répondre aux besoins des éléves en leur
proposant des ouvrages adaptés a leur age et leurs préoccupations. De ce fait, Eduscol, portail
d’informations et de ressources mis en place par I’Education nationale a destination des
enseignants, propose un document d’accompagnement comportant des listes de référence
d’ouvrages pour les trois cycles de I’école primaire. Ces listes, non exhaustives, permettent de
guider les enseignants dans leurs propositions aupres des éléves et reflétent la nécessaire diversité
des types d’ouvrages appartenant a la littérature jeunesse produits et pouvant étre accessibles aux
éleves. Eduscol a également mis en ligne un texte de cadrage sur la littérature de jeunesse dans
lequel il est indiqué I’importance de faire découvrir, dés la petite section, « [ ‘univers du récit et

de la fiction en proposant aux éleves d’écouter et en leur apprenant a comprendre du langage



écrit »1. Les récits de fiction sont alors au cceur des propos des textes officiels sur la littérature
jeunesse puisqu’ils permettent de multiplier les expériences et connaissances des éléves sur le

monde mais également sur leurs rapports a la langue écrite.

1.2 Les types de récit

Le récit est donc au cceur des apprentissages au cycle 1 ; ce dernier est caractérisé par
deux éléments principaux que sont une situation de départ présentant un ou des personnages ainsi
que I’apparition d’un événement particulier, une complication, qui va venir rompre une routine.
En maternelle, on pourra établir une simple distinction entre deux types de récits : les récits du
quotidien et les récits d’imagination. Les travaux de Serge Terwagne et Marianne Vanesse,

présentés dans 1’ouvrage Le récit a [’école maternelle, permettent une meilleure appréhension de

cette distinction et des caractéristiques de chacun de ces types de récits.

Les deux auteurs montrent alors que les récits du quotidien sont basés sur des scripts pratigques,
décrivant une suite d’événements de la vie de tous les jours d’un personnage mais n’impliquant
pas nécessairement une complication ou, s’il elle en implique une, qui Sera résolue
immédiatement. A titre d’exemples, il s’agit de récits tels que ceux rencontrés dans les albums

Petit Ours Brun a perdu son doudou de Marie Aubinais ou L heure du bain de Jeanne Ashbé,

présentant des situations proches du vécu des éleves.

Les récits d’imagination ou de fiction sont, eux, élaborés et présentent une complication dont la
résolution est différée dans le temps et est laissée en suspens jusqu’a la fin du récit. Présentés par
les textes officiels comme devant étre découverts dés la petite section, les récits de fiction ne se
contentent pas d’une énumération d’actions prévisibles mais proposent des pistes de résolutions
qui vont rester ouvertes jusqu’au dénouement du récit. Il s’agit de récits tels que ceux présentés

dans les albums Les trois brigands de Tomi Ungerer ou La sieste de Moussa de Zemanel qui fera

partie des supports utilisés dans le cadre de ma pratique de classe présenté dans cet écrit. A la
différence des récits du quotidien, dans ce type de récit, « les réactions des personnages, la
maniere dont ils font face au probléme [...] peuvent induire ou nécessiter toute une série
d’interprétations »%. Ces récits sont donc a interpréter, qu’ils s’agissent des états mentaux des
personnages ou des intentions de 1’auteur ; c’est pourquoi ils induisent nécessairement un travail
en classe visant a développer les compétences interprétatives et de compréhension du récit des

éléves de maternelle.

! Eduscol (2016), « La littérature de jeunesse, texte de cadrage », Ministére de I’Education nationale.
2 Terwagne S., Vanesse M. (2013), Le récit a I’école maternelle. Lire, jouer, raconter des histoires. Bruxelles, De
Boeck



1.3 Enjeux de la compréhension du récit au cycle 1

Les programmes officiels de la maternelle affirment que la fréquentation de la langue
écrite permet d habituer les éléves a sa réception afin d’en comprendre le contenu. Bien que les
textes documentaires ne soient pas négligés, les récits de littérature de jeunesse sont au cceur de
cet apprentissage. Cette importance de I’apprentissage de la compréhension du langage écrit au
sein des programmes du cycle 1 s’entend par I’influence que cette compétence peut avoir sur la
suite de la scolarité des éléves. En effet, une recherche menée en 2014 en accord avec 1’Institut
frangais de I’Education et sous la direction de Roland Goigoux dans treize académies en France,
intitulée Lire-Ecrire au cours préparatoire, a souligné I’influence des compétences initiales des
éleves en compréhension de textes entendus sur la qualité de leurs futurs apprentissages en
lecture. Le rapport de synthese de cette recherche a démontré que « la performance des éléves
au début du CP a une épreuve de compréhension de textes narratifs entendus est le meilleur
prédicteur de la réussite en lecture-compréhension a la fin du CE1 ».2 Ces résultats nous

permette de comprendre I’enjeu d’un enseignement de la compréhension du récit des le cycle 1.

Un des objectifs de I’école maternelle est également de permettre aux éléves qui la quitteront de
s’étre appropriés les usages des livres et le goQt pour ces derniers ; dans cette mesure, et comme
le précise le document d’accompagnement publié¢ par Eduscol portant sur la compréhension du
récit de fiction, on comprend qu’il « est fondamental que les éléves aient appris a écouter et

comprendre de nombreuses histoires »*,

1.4 La place du récit au sein de ma classe de grande section

Enseignante en grande section de maternelle, les contes et autres récits sont au cceur de
mon enseignement a travers la lecture d’albums jeunesse. Ces albums peuvent étre lus aux éléves
dans le cadre de séquence d’enseignement ayant des objectifs précis ou faire I’objet de « lectures
offertes ». Peu importe le cadre dans lequel s’inscrit la lecture d’une histoire, ce moment est un
instant ritualise au sein de ma pratique de classe puisque, systématiquement, les rideaux sont
fermés et seule une lumiére reste allumée, afin de faire comprendre aux éléves de quel instant il
s’agit et quelle est I’attitude a adopter afin de débuter la lecture. Apres plusieurs verbalisations
sur les comportements attendus lors de ce temps, les éleves savent qu’il s’agit de venir s’asseoir
calmement sur les bancs du coin regroupement, de ne pas intervenir a voix haute durant la lecture

mais en chuchotant et que les éventuelles questions suscitées par 1’histoire devront étre posées

% Goigoux R. (2015), « Synthése du rapport de recherche Lire-Ecrire au cours préparatoire », Institut francais de
I’éducation.

4 Eduscol (2017), « La compréhension des récits de fiction : apprentissages et enseignement », Ministére de
I’Education nationale.



une fois le livre refermé mais pas avant. J’ai construit ces moments de lecture ritualisée, beaucoup
appréciés des éleves, afin de les charger de sens pour les éleves. Anne-Marie Gioux montrait a
ce propos que les situations ritualisées permettent de modéliser les conduites dans un souci de
transmission « culturelle » mais aussi de développer I’appartenance au groupe en sécurisant les
enfants par leurs connaissances des « régles du jeu » de ces différents instants.> Au fil de I’année,
mes éleves sont devenus de plus en plus réceptifs a ces moments de lecture et aux moment de
langage qu’ils suscitaient, appréciant écouter des histoires aussi bien qu’en raconter. Les
premiers récits rencontrés par mes éléves durant leur année de grande section trouvaient donc
place dans les albums jeunesse. Ces derniers, présentant un récit fait de textes et d’images me
permettaient la mise en place d’activités tournées a la fois vers I’oral (les images suscitent la
parole de I’¢leve et permettent un éclairage sur leurs prises d’informations, les incitent a faire du
lien entre texte et images...) et vers I’écrit (tournures spécifiques a la narration permettant une
différenciation avec la langue orale, mise en scéne du déchiffrage de la part de I’enseignant...).
Ainsi, comme le précise Claude Le Manchec, la lecture d’album « manifeste le fait que I’adulte
qui lit est en mesure de faire entendre, par sa bouche, les paroles de quelqu’un d’autre que lui.
L’enfant prend ainsi conscience qu’une parole étrangere peut contraindre a son tour [’adulte,
que celui-ci n’invente pas le récit mais le restitue »°. Cette pratique m’a alors permis d’habituer
mes éleves a la réception du langage écrit, de susciter des réflexions sur les différences de celui-
ci avec le langage oral et, par la répétition de ces moments, de les familiariser a des structures
narratives diverses afin de construire, ensemble, des représentations de la constitution du schéma

narratif.

De plus, les classes de mon école ont eu la chance de participer au dispositif « Mon 1° cinéma »
créé par 1’association Enfance au Cinéma en 2005. Ce dispositif, ayant a 1’origine pour objectif
de permettre au jeune spectateur d’appréhender et d’expérimenter le cinéma sous toutes ses
formes, nous a permis d’assister a trois projections au cinéma Max Linder Panorama. Les éleéves
de ma classe ont alors pu assister aux visionnages de deux ensemble de courts-métrages (« La
chouette entre veille et sommeil » et « Promenons-nous avec les petits loups ») et d’un long-
métrage (« Les trois brigands »). Ces projections ont introduit la diversité des formes de récits
aupres des eleves. En effet, certains des courts-métrages présentés ainsi que le long métrage étant
des adaptations de récits appartenant a la littérature jeunesse, ils nous ont permis un travail sur le
récit a partir d’autres supports et ouvertures sur ce dernier. Ce type de récit dont le support est
I’image animée nous a permis de nous interroger sur les contraintes imposées par les ambiances,

les images, les apparences qui sont directement imposées a 1’ceil du spectateur, qui n’a pas

5 Gioux A-M. (2009) L école maternelle, une école différente. Paris : Hachette
6 Le Manchec C. (2005) L expérience narrative a [’école maternelle. Institut national de recherche pédagogique



nécessairement le temps de s’imaginer ces ¢léments, la narration et le visionnage de I’image
n’étant pas différés, comme lors d’une lecture d’album (I’enseignant lit puis montre les images),
mais immédiat. Claude Le Manchec parle méme, a ce propos, de la « forme eémotionnelle de
['image qui se suffit a elle-méme [...], au-dela de I’'imaginaire ». Les activités ayant eu lieu en
classe sur les différences reconnues entre les récits présentés par les courts et longs métrages
visionnés ainsi que les récits originaux lus en classe nous ont permis un travail intéressant sur la

diversité des maniéres d’aborder le récit, de le concevoir et de le recevoir.

2. Raconter, un usage du langage oral au service de la

compréhension en lecture

2.1 La place du langage oral a I’école maternelle

Nous I’avons vu, le langage est au centre des programmes de 1’école maternelle et fait
I’objet du domaine « Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions ». Le langage oral est le
langage des interactions qui permet aux ¢éléves de communiquer et d’apprendre. Ce dernier prend
une place importante dans les apprentissages puisque, conformément aux attendus de fin de
grande section mentionnés dans les programmes, les éleves doivent étre en mesure de
« s’ exprimer dans un langage syntaxiquement correct et précis, de reformuler pour se faire
mieux comprendre » mais également de « pratiquer divers usages du langage oral », tels que

raconter, décrire ou expliquer.

Le développement du langage oral a I’école doit d’abord permettre aux éleves d’oser entrer en
communication et de pouvoir, comme 1’énonce Mireille Brigaudiot, de maniére progressive,
« dire avec le langage ou pas, ce qui leur va et ce qui ne leur va pas ; d entrer dans un partage
a plusieurs ; de participer a quelques prises de parole dans la classe ; de participer a des
échanges a plusieurs »’. Dans ce cadre, le langage oral est a la fois un instrument du
développement des éléves qui vont s’approprier un outil afin d’exprimer plus précisément leurs
besoins et émotions mais également un support de représentation du monde afin d’acquérir des
connaissances et un lexique particulier. Les interactions verbales entre le maitre et 1’éléve (de
maniere duelle ou en collectif, en classe, sont alors le véritable moteur du développement du
langage chez les éléves. En effet, sachant que « la qualité de [’oral des jeunes enfants (syntaxe,
vocabulaire, grammaire) vient des essais qu’ils font a partir du langage des adultes »8, on

comprend que I’enseignant se doit d’étre a 1’écoute des énoncés oraux formulés par ses éléves et

7 Brigaudiot M., (2015) Langage et école maternelle. Paris : Hatier
8 1bid.



de répondre a ces derniers de maniéere consciente et volontaire afin de constituer des aides et
enrichir leurs productions langagiéres. Le langage devient, dans ce cadre, une priorité, en jeu
dans toutes les activités et dans tous les domaines d’enseignement, plus seulement lors d’activités
specifiquement langagieres.

A la lumiére de ces travaux, nous pouvons comprendre que favoriser le langage au sein de la
classe et faire s’exprimer les éléves est un enjeu essentiel de leur réussite et un objectif important
de I’école maternelle. Plusieurs moyens de développement du langage oral peuvent alors étre
déployés par I’enseignant afin de créer des contextes d’apprentissage favorables aux prises de

parole et échanges langagiers.

2.2 Langage et construction du reécit

Le développement du langage, au fil des classes de la maternelle, va également permettre
d’amener les ¢éléves a passer du langage en situation, li¢ a I’expérience immédiate, au langage
d’évocation, qui fait référence a des événements passés, futurs ou imaginaires. Ce dernier,
langage, hors-contexte, nécessite une structuration de son énoncé afin de se faire comprendre du
destinataire. L’éléve qui développe ce langage accede a la langue du « raconté » qui donne acces
aux événements uniquement par les mots et non plus par I’expérience immédiate. Dans cette
mesure, on comprend que le langage d’évocation est la condition a la production d’un récit
oralisé. En classe, ce type de langage va étre présenté aux éleves et produit par ces derniers a
partir de divers supports : lecture d’albums, création d’un compte rendu de sortie, création
d’histoires...

La lecture d’albums aux ¢éleéves dans le but de travailler la compréhension du récit s’accompagne
toujours d’un temps de questionnements des éléves, qui sont de réelles « interrogations sur les
activités cognitives des sujets enfants eux-mémes et non plus de simples questions fermées
portant sur des éléments du contenus de [ histoire »°. Cette verbalisation de ce qui a été compris
ou des difficultés qu’il reste a surmonter pour accéder a la compréhension fine permet une
premiére construction des caractéristiques du récit pour les éléves, en passant par une utilisation

du langage dans sa fonction métalinguistique.

Le développement du langage d’évocation est donc nécessaire a une premiére construction de ce
qui fait le récit. Toutefois, il n’est pas la seule condition, en termes de développement du langage
en maternelle, permettant une réelle acquisition des caractéristiques du récit. Le récit implique
en effet un enchainement de liens logiques, explicites ou non. Dans ce cadre, il semble nécessaire

de faire apparaitre, des la maternelle, les liens de causalité entre les événements. Or, cette mise

® Ibid.



en exergue de la causalité au sein du récit est également a développer a partir du langage. Il s’agit
alors de donner les outils nécessaires aux éleves pour comprendre et interpréter cette causalité
(jeux de logiques avec verbalisation des actions réalisées du type « Je mets ces deux pieces de
puzzle ensemble : le lait s’est renversé parce que la petite fille a renversé son verre »). Puis, les
questionnements suivant les lectures d’albums et portant sur les inférences a effectuer afin de
comprendre le récit vont venir illustrer ce premier travail et permettent également de verbaliser
par le langage les liens de causalité, caractéristiques de la succession des événements d’un récit.
Il est en effet primordial que les éléves comprennent que les épisodes d’une histoire, leur

chronologie et leur causalité ne sont pas morcelés mais forment un tout qui est le récit.

2.3 Enseigner a raconter pour comprendre et apprendre

Les programmes officiels préconisent de faire pratiquer aux éleves divers usages du
langage ; raconter fait partie de ces usages, tout comme décrire ou expliquer. Dans ce cadre,
raconter est ’action langagicre consistant a faire, de vive voix, avec ou sans support visuel, le
récit de faits, réels ou inventés. Serge Terwagne et Marianne Vanesse nous expliquent quelles
sont les compétences nécessaires a cette activité langagiéere, qui constituent également des
objectifs a travailler de maniére complémentaire en classe : mobiliser des représentations
mentales (construire les relations de causalité cohérentes entre les événements de I’histoire, les
états mentaux des personnages...ce qui implique la compréhension du récit), mémoriser les
connaissances que I’on a du récit, reformuler ce dernier en faisant appel au langage d’évocation
et a des compétences langagiéres (en lien avec le lexique, la syntaxe ou le discours). On
comprend que 1’acte de raconter implique plusieurs compétences nécessitant une compréhension
fine de I’histoire (états mentaux des personnages, cohérence des événements, lien de causalité...).
De plus, savoir raconter une histoire dans le but de le faire pour un destinataire défini (des parents,
une autre classe d’enfants plus jeunes...) est souvent une action trés motivante pour des éléves
n’ayant pas encore acces a la lecture ; ¢’est pourquoi raconter semble €tre une entrée intéressante
et stimulante pour les éleves afin de travailler la compréhension du récit et de sa structure

narrative.

L’objectif, exprimé aupres des €leves, qui est d’apprendre a raconter une histoire a alors pour
intérét de mener un travail sous forme de projet, mélant et faisant lien entre plusieurs
compétences qu’il sera absolument necessaire d’acquérir pour mener a bien le projet. Ces
compétences sont exprimees par Sylvie Cebe et Roland Goigoux dans le guide pédagogique de

la démarche Narramus que nous expliciterons plus en détails par la suite : « mémoriser le
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vocabulaire, acquérir de nouvelles tournures syntaxiques, retenir les idées principales,
s 'interroger sur les pensées des personnages et comprendre l'implicite du récit ».** Apprendre &
raconter semble ainsi permettre 1’élaboration d’un travail complet pour apprendre a comprendre
un récit en proposant aux ¢léves des activités langagicres conscientes et 1’élaboration d’un
discours structuré pour se faire comprendre d’un destinataire.

De plus, nous I’avons vu, I’action langagiére consistant a raconter appelle I’utilisation du langage
d’évocation, qui est une forme d’«oral scriptural » puisque certaines de ses caractéristiques
permettent de I’apparenter a I’écrit. En ce sens, raconter permet de forger de solides bases pour
les futures activités de production écrites des éléves « dans la mesure ou celles-ci exigent aussi
de se débrouiller seul, sans interaction avec un destinataire absent qui ne dispose pas des mémes
connaissances et des mémes données contextuelles que celui qui écrit »'2. Pour raconter un récit
connu, I’enfant a en effet besoin de faire appel a des opérations qui sont également nécessaires
aux activités de production écrite, telles que planifier (choisir ses idées et s’organiser) ou énoncer
(choisir ses mots). Dans ce cadre, apprendre a raconter permet a la fois de travailler sur la
compréhension fine de différents récits mais également de sa structure narrative (situation
initiale, élément déclencheur, dénouement, situation finale) dont doit faire preuve tout récit, a

’oral lorsqu’on raconte et a 1’écrit.

L’entrée dans le récit et dans I’action de raconter va toutefois se faire progressivement en
maternelle, au fil des années et en cohérence avec le développement des compétences langagieres
des éléves ; les attendus en termes de contage vont en effet évoluer selon les classes au cycle 1.
En petite section, on attendra des éléves qu’ils puissent répondre a des questions tres simples,
reformulent quelques éléments de certaines histoires et puissent raconter certains événements
proches de leur vie quotidienne. En moyenne section, il s’agira pour eux de raconter en mettant
en évidence quelques liens de causalité et de chronologie entre les événements du récits racontés.
Enfin, en grande section, on s’attendra a ce que les éléves soient en mesure de structurer leur
récit en restituant des éléments logiques en les interprétant. Ces éléments de progressivité sont
bien sir des indicateurs et ne sauraient se substituer a la connaissance que 1’enseignant a de
chacun de ses éléves et aux activités qu’il sera en mesure de mettre en place en fonction de leurs
besoins.

Plusieurs dispositifs peuvent alors étre €laborés par 1I’enseignant pour apprendre a ses éleves a
raconter un récit : création de marottes ou marionnettes, production des dialogues des

personnages, introduire progressivement de la narration associée aux dialogues, mise en scene

11 Cebe S., Goigoux R. (2016) Narramus. Apprendre & comprendre et raconter. Paris : Retz
2 1hid.



et théatralisation des différents événements du récit, création de maquettes et décors, utilisation

de cartes-actions et de boites a raconter...

3. La compreéhension du récit

3.1 Les compétences a mobiliser pour permettre la compréhension

La compréhension du récit est au cceur des programmes de maternelle, puisque ces
derniers précisent qu’en fin de grande section, les éléves doivent étre capables de « comprendre
des textes sans autres aide que le langage entendu ». Toutefois, afin d’atteindre cet objectif, il
faut étre conscient que comprendre un texte présuppose une capacité a savoir mobiliser des
compétences particuliéres. En effet, comprendre une histoire, ¢’est étre capable de construire une
représentation mentale des événements et circonstances décrites dans le récit. Pour arriver a cet
objectif, 1’¢éleve doit alors étre capable de prendre des indices et mettre en relation des
informations du texte afin de réaliser des inférences et combler les implicites laissés par I’auteur,
de mémoriser des événements et de les relier les uns aux autres selon des relations chronologiques
et de cause a effet ainsi que de créer des images mentales de la situation décrite.

De plus, Mireille Bigaudiot précise que « [’accés au sens d’un texte n’est jamais [’addition des
significations de ses mots »'3 ; le role de ’enseignant est alors d’aider les éléves a faire du lien
pour faire du récit un « tout » et non une simple succession d’événements. Ce point est primordial
pour permettre aux éleéves d’accéder d’une part a la compréhension du récit issu d’un album mais
également a la structure narrative de ces derniers, afin que les €léves soient en mesure d’inventer
et raconter leurs propres récits de fiction.

Un des roles de I’enseignant qui accompagne ses ¢éléves dans la compréhension et 1’exploration
des histoires est de les aider a surmonter les éventuels obstacles a cette compréhension. Les
obstacles a la compréhension sont multiples et sont énumérés par Mireille Brigaudiot de la sorte :
« les réferences culturelles a des éléments du monde inconnus, les relations entre événements en
termes de causalité opaque, les inférences puisque tout n’est jamais dit de maniére exhaustive
dans un récit »'4. L’enseignant va alors faire appel aux connaissances du monde que les éléves
possedent déja ou leur en apporter de nouvelles par le biais de sa pratique et des choix d’albums
qu’il fera. Une part importante du travail en compréhension se fera en lien avec la « théorie de
I’esprit », cette capacite a attribuer des états mentaux a soi-méme et aux autres mais également a
interpréter le comportement d’autrui en relation avec ses états mentaux. Sylvie Cebe et Roland

Goigoux avancent en effet a ce sujet que de récentes études ont permis de mettre en évidence

13 Ibid.
14 Ibid.
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qu’elle influe «sur la qualité de la compréhension des textes narratifs puisqu’elle permet a
[’éleve la mise en relation des informations présentes dans un texte de maniere éparse afin de
les lier avec sa base de connaissances »*°. Dans ce cadre, on comprend I’importance des
interventions de 1’enseignant pour permettre a 1’éléve de devenir autonome en mobilisant ses
ressources et connaissances de maniere a comprendre un récit. Plusieurs dispositifs peuvent ainsi

étre mis en ceuvre classe pour poursuivre ce dessein.

3.2 Raconter et comprendre les albums issus de la littérature de jeunesse

Nous I’avons vu, les récits de fiction constituent un outil privilégi¢ en maternelle pour
travailler la compréhension du récit ; le récit de fiction est en effet la forme de récit la plus
connue, de maniere générale, des éléves qui en entendent souvent oralement et sont donc
familiers de ces mondes mais également car il s’agit de leur premiére culture littéraire, via les
lectures partagées effectuées dans le milieu scolaire.

Les albums lus aux éléves doivent toutefois faire I’objet d’une sélection précise et effectuée avec
précaution de la part de I’enseignant. Mireille Brigaudiot met en lumiére quatre critéres
principaux de sélection d’un album?® : les personnages et leurs aventures (leur nombre, leur
proximité avec le monde des enfants), les états mentaux des personnages, les connaissances du
monde et la difficulté du texte lu. La difficulté du récit doit donc se trouver dans la zone
proximale de développement des éléves ; propos explicité par Isabelle Lardon, indiquant que la
compréhension de texte doit « s 'exercer dans la lecture d’ceuvres littéraires complétes, avec des
textes adaptés aux capacités de compréhension d’éléves jeunes mais qui présentent suffisamment
d’« épaisseur » pour poser probléme »*'.

Comme explicité auparavant, une fois I’album sélectionné, le rappel de récit peut étre une entrée
intéressante dans la compréhension du récit pour les éleves mais aussi dans ce que les éléves ont
compris du récit pour I’enseignant. Rappelons que le rappel de récit consiste en le fait de « re-
raconter » une histoire ou le passage d’une histoire. L’intérét de ce dispositif est qu’il permet
également de savoir ce que les enfants gardent en mémoire des histoires qui leur sont racontés et
font I’objet de séquences langagicres. En effet, comme le fait remarquer Mireille Brigaudiot, ce
rappel de récit « induit des difficultés de verbalisation du récit alors que les capacités langagiéres

sont encore balbutiantes »8 ; il s’agit d’un premier « essai narratif » de la part des éléves.

15 1hid.
18 1hid.
L ardon 1. (2017) Enseigner la compréhension des textes narratifs. In Apprendre @ comprendre dés I’école

maternelle. Groupe frangais d’éducation nouvelle
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3.3 L’image comme support de compréhension et de création du récit

L’emploi de I’album jeunesse comme support de compréhension du récit peut supposer
une utilisation des images qui le composent ; le maniement de ces images doit toutefois étre fait
avec précaution. En effet, au cycle 1, n’ayant pas encore acces a la lecture, les éléves sont tres
souvent confrontés aux images fixes ou animées, employées pour diverses raisons dans tous les
domaines d’enseignement. L’image semble étre un outil pertinent pour travailler le langage oral
et la construction du récit en maternelle puisqu’il permet, comme I’indiquent les programmes de
2015 d’aider a « distinguer le réel de sa représentation ». Toutefois, dans certaines conditions,
I’image peut restreindre les ¢léves dans leur compréhension du texte puisque la compréhension
méme des images repose sur des connaissances implicites de certains codes. Mireille Brigaudiot
avancait a ce propos, lorsqu’il y a trop d’images: «les éleves utilisent les images pour
comprendre le texte, ils décrivent I'image pour raconter »°.

Dans ce cadre, un travail de « lecture » d’images et d’éducation a celles-ci semble étre nécessaire
afin de permettre a ces derniéres de devenir des supports de création et non un carcan a la
narration. Cela pourrait alors ouvrir un espace pour des interprétations mettant en jeu la
sensibilité et I’imagination. Selon Catherine Bon et Denise Chauvel, « [’éducation a I’'image
permet ainsi a l'enfant d utiliser le langage dans toutes fonctions [...] Petit & petit, il apprendra
a adapter son langage en fonction du message qu’il veut faire passer »*°. Ainsi, pour opérer une
éducation a I’image, il semble nécessaire d’analyser, avec les éléves, les rapports entre le texte
et les images dans les albums, de lire des textes sans image ainsi que de varier les types de textes

(albums, histoires racontées, documentaires...).

19 1hid.
20 Bon C., Chauvel, D. (2004) Images et langage en maternelle. Pédagogie pratique. Paris : Retz
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REALISATION D’UNE SEQUENCE EN CLASSE DE
GRANDE SECTION : INVENTER ET RACONTER

1. Participants

La séquence menée afin de tenter de répondre a la problématique énoncée a été effectuee
aupres d’éléves d’une classe de grande section de 27 éléves agés de 5 a 6 ans au moment de
I’expérimentation. Parmi eux, on compte 14 filles et 13 garcons. L’ensemble des éléves de la
classe sont issus de milieux sociaux divers et tous n’ont pas le frangais comme langue maternelle
(I’anglais pour un enfant et le japonais pour un autre). Cette séquence a été menée aupres de tous
les enfants de la classe. Toutefois, 1’évaluation diagnostique effectuée durant la troisi¢éme période
de I’année a fait ressortir plusieurs profils d’éléves en fonction de leurs besoins ; nous détaillerons

ainsi les progres des éleves en fonction de ces différents profils.

2. Evaluation diagnostique et constat

2.1 Conception et choix didactiques

Afin de construire une séquence ayant pour objectif de faire inventer et raconter une
histoire a mes éleves en suivant les caractéristiques du schéma narratif, il me fallait dans un
premier temps évaluer quels étaient leurs besoins face a ce type de compétences a mobiliser.
Inventer puis raconter une histoire d’imagination nécessitent en effet la mobilisation simultanée
de plusieurs compétences complexes : planification du récit, création de liens logiques entre les
événements du récit, réinvestissement de connaissances sur la structure du récit, s’exprimer dans
un langage clair pour énoncer et faire comprendre ses idées a un destinataire, utiliser les codes
de la langue propre au récit... Cette sequence diagnostique s’est réalisée en trois temps qui ont
fait I’objet de séances mélant les domaines « Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions »
et « Agir, s’exprimer, comprendre a travers les activités artistiques » : apprendre a utiliser
I’image et y relever des indices pour inventer une histoire cohérente, fabriquer sa « carte a
raconter », inventer et raconter une histoire a partir de sa « carte a raconter ».

Mon point de départ a été 1’utilisation de cartes postales dont les photographies représentaient un
ou plusieurs personnages. Dans un cadre collectif, nous avons alors cherché ensemble a nous
servir de ces images isolées afin d’inventer et raconter I’histoire de ces personnages. La
contrainte énoncée était d’utiliser les indices présents sur I’image afin de garder une forme de
cohérence dans le récit (ainsi, a titre d’exemple, I’histoire d’un personnage photographié au soleil

ne pouvait se dérouler la nuit sous la pluie). Cette premiére séance nous a permis un travail de
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« lecture » d’images (prises d’indices et description) mais également sur 1’importance du
personnage et sur la cohérence logique nécessaire au déroulement du récit pour que ce dernier
ait du sens et soit compréhensible. Les éleves étaient sensibilisés au fait de justifier leurs apports
au récit inventés collectivement par une justification a partir des indices de ’'image.

A la suite de cela, afin de laisser a chacun la liberté d’inventer et raconter son histoire, j’ai
demandé a mes éleves de créer leur propre « carte a raconter » a partir de découpages, collages
et assemblages d’images prélevées dans des magazines de toutes sortes. Chaque éléve était alors
libre de choisir la ou les images de son choix en les assemblant & sa guise, en ayant en téte que
I’objectif était d’inventer puis raconter une histoire ensuite a partir de celles-ci. Une fois la carte
confectionnée, lors d’une troisiéme séance, chaque éléve a pu raconter son histoire, a 1’aide des
personnages et du décor réalisés grace aux découpages, aux autres enfants de son groupe lors
d’ateliers dirigés®*. Les moments oul les éléves racontaient leurs propres histoires étaient codés :
les enfants qui composaient 1’auditoire devaient écouter I’histoire silencieusement, sans
interrompre leur camarade. Puis, une fois 1’histoire terminée, ils étaient libres d’intervenir afin
de poser leurs questions sur I’histoire a I’enfant conteur. Ces questions pouvaient porter sur
I’ensemble de I’histoire racontée (événements, personnages...) et avaient pour objectif de
permettre a I’enfant conteur de préciser son histoire, de faire du lien entre différents événements
de I’histoire en relevant des incohérences. J’intervenais moi-méme lorsque 1’enfant ne parvenait
plus a continuer 1’histoire afin de le relancer a partir de questions inductrices. Les éleves étaient
enregistrés de maniére a me permettre de retranscrire leurs propos, récits et questionnements,
afin de les analyser et de garder une trace écrite de ce qui avait été produit lors de cette séquence.
Dans le cadre de cette séquence diagnostique, j’ai volontairement souhaité mettre rapidement les
éléves en situation de conteur de maniere a évaluer quelles étaient les compétences de chacun ;
ainsi, bien que les consignes et les attendus aient été formulés clairement, je n’avais
préalablement pas travaillé spécifiquement auparavant sur les caractéristiques du récit et du

schéma narratif avec mes éléves.

Afin d’analyser les compétences de mes €léves a inventer, construire et raconter un récit, j’ai
créé une grille d’indicateurs me permettant d’évaluer les compétences de mes ¢€leves et les
besoins de chacun d’entre eux. Cette grille a été remplie apres avoir retranscrit les essais de récits
enregistrés. La grille a été élaborée a partir de 1’ouvrage de Mireille Brigaudiot??, pour les
caractéristiques et la construction du récit, et de 1’ouvrage collectif?® de Florence Bruneseaux-

Gauthier, Emmanuelle Canut et Martine Vertalier, pour le langage des éléves et son adaptation

2L Vous trouverez deux exemples de « cartes a raconter » et des histoires produites par les éléves a partir de celles-
ci en annexe.

22 1bid.

23 Bruneseaux-Gauthier F., Canut E., Vertalier M. (2012) Des albums pour apprendre & parler. CRDP de Lorraine
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au contage d’un récit de fiction. Cette grille d’évaluation était alors la suivante et me servira de

nouveau lors de la séquence qui sera mise en place par la suite afin de mesurer la progression des

éleves :

Eléve

Présence d’au moins un personnage

Cohérence entre les événements du récit

Fin du récit faisant sens avec le début de I'histoire

Insertion de dialogues (style direct) pour faire parler les personnages

Justification et prise en compte des états mentaux des personnages (« il est triste parce qu'’il ne
trouve plus son doudou »)

Utilisation de connecteurs pour relier des phrases simples (« il saute dans la riviére et il se noie »)
plutot que simple juxtaposition de deux phrases simples

Prise en compte de la temporalité :
- Utilisation (méme avec emploi erroné) de temps du passé (« il mordit/morda la petite fille » ;
- Utilisation de marqueurs temporels (il était une fois, un jour...)

Désigne les personnages présents sur les images avec le doigt pour les insérer dans le récit
plutot que d’utiliser des pronoms personnels (dit « lui » plutdt que « il »)

Nécessite des relances de la part de I'enseignant pour poursuivre le récit ou le reprendre
avec cohérence apres avoir énoncé trop de détails

Réalise une description mais ne crée pas de récit

2.2 Analyses et conclusion

Lors du déroulement de cette séquence, les éléves ont montré un grand intérét pour les
différentes taches qui leur étaient proposées et ont fait preuve d’enthousiasme et d’investissement
a I’idée de raconter a leurs camarades leurs propres histoires en présentant la « carte a raconter »
qu’ils avaient créée. De plus, méme les petits parleurs de la classe ont montré peu d’inquiétude
a raconter leur récit et présenter leur carte au reste de leur groupe, I’envie de présenter son travail
ayant pris le pas sur d’éventuelles angoisses. Cette s€quence diagnostique a, en ce sens, d’une
part, permis de libérer la parole de tous les €leves de la classe, méme les moins a I’aise dans les
taches mettant le langage oral au centre de 1’activité et, d’autre part, permis a chacun d’écouter
la parole de 1’autre puis d’étre écouté a son tour.

Cette séquence presentait toutefois certaines limites, révelées notamment aprés analyse des
productions orales des éléves. En effet, la liberté laissée aux éleves de créer a leur guise leur
« carte a raconter » en selectionnant leur(s) image(s) ne permettait pas toujours de créer un
support suffisant pour construire et raconter un récit. Une succession de plusieurs images
séquentielles, que les éléves ont 1’habitude de rencontrer au cycle 1, permettrait, dans ce cadre,

de faire plus facilement du lien entre différents événements d’une histoire pour les €léves et
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rendrait plus facile la tAche consistant a créer du sens et de la cohérence dans un récit. De plus,
cette liberté de choix des images, bien qu’ayant été explicitée par 1’objectif final (les utiliser pour
raconter une histoire) a engageé certains des éléves dans un choix uniquement affectif des images.
Ces derniers, ayant choisi des images uniquement parce que celles-ci leur plaisaient et non
comme un outil-support du récit, rencontraient alors des difficultés a s’engager dans un récit,
celui-ci n’ayant pas été planifié et pensé en amont. Certains ¢éléves avaient méme sélectionné une

seule image, ce qui n’était pas toujours suffisant pour leur permettre de raconter une histoire.

Lors de I’analyse des enregistrements des récits des éléves, je me suis apergue que trois catégories
d’éléves se sont révélées en lien avec la compétence « raconter une histoire » :

- les éleves intégrant un réel schéma narratif a leur histoire (situation initiale, événements
particuliers, dénouement et situation finale) leur permettant de construire un récit cohérent et
exprimé dans un langage compréhensible de la part du destinataire ;

- les éléves montrant une compréhension de ce qui est attendu d’eux lors du contage d’une
histoire, révélée par I'utilisation d’éléments propres aux récits (marqueurs temporels, de temps
du passé, évolution d’un personnage). Toutefois, ces histoires n’étaient souvent caractérisées
uniquement par une suite d’éléments sans liens logiques les uns avec les autres, ne permettant
pas la construction d’un récit cohérent. Dans ce cas, la situation finale était souvent demandée
par ’enseignant, ces éléves se perdant dans un enchevétrement d’éléments et n’arrivant plus a
créer du sens ;

- les €leves se contentant de la description des ou de 1’image(s) présente(s) sur leur carte,
ce qui ne leur permettait ainsi pas de créer un récit a part entiere, méme apres plusieurs relances

de ma part et questionnements pouvant induire une ébauche de récit.

La majorité des éleves de ma classe se trouvant dans la seconde catégorie évoquée ci-dessous,
j’al compris I’intérét que pouvait avoir un travail plus précis que le récit et, de ce fait, sur la
compréhension du schéma narratif. J’ai en effet compris qu’une grande partie de mes éléves, bien
que comprenant les attentes li¢es au fait de raconter un récit, n’arrivaient pas toujours a faire la
différence entre raconter une histoire, au sens du récit répondant aux exigences du schéma
narratif, et raconter un récit du quotidien, accumulation de détails et événement ne formant pas
de péripéties propres au récit de fiction. J’ai alors compris I’enjeu d’un travail autour du schéma
narratif et de la distinction entre récit de fiction et récit du quotidien dans ma classe de grande

section.
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3. Apprendre a raconter et comprendre les caractéristiques du
récit
3.1 Présentation de I’album support et de la démarche

Suite a cette évaluation diagnostique et I’analyse en découlant, il m’a semblé cohérent de
chercher, dans un premier temps, a apprendre a mes éleves a raconter une histoire de fiction de
maniére a ce qu’ils se familiarisent avec la structure d’un récit d’imagination et de travailler la
compréhension de celui-ci. J’ai alors créé une séquence pour apprendre a raconter et répondre a
la question « Comment est construit un récit ? ». Pour cela, je me suis largement inspirée de la
démarche pédagogique Narramus, développée dans les documents d’accompagnement €laborés
par Sylvie Cébe et Roland Goigoux, articulée autour du fait que « le meilleur moyen d’apprendre
a comprendre les histoires est d apprendre a les raconter »**. A travers la mise en place de cette
séquence, j’ai cherché a développer les compétences narratives de mes éléves afin qu’ils soient

en mesure de s’approprier les caractéristiques d’un récit, « La sieste de Moussa » et de

comprendre les ¢léments constitutifs d’un récit de fiction, de maniére plus générale.

« La sieste de Moussa », écrit par Zemanel, est un conte en randonnée, constitué d’une succession

de personnages et d’une rupture en fin d’histoire. Il s’agit en effet de I’histoire d’un petit gargon,
Moussa, vivant en Afrique et souhaitant faire une sieste. Toutefois, une souris fait du bruit et
I’empéche de s’endormir. Afin de la chasser, il va alors appeler un autre animal qui le dérangera
a son tour en faisant encore plus de bruit et qui I’obligera a appeler, une fois de plus, un nouvel
animal pour le chasser... Les animaux vont donc se succéder les uns aux autres tout au long du
récit, dans une progression en lien avec leur taille (souris, chat, chien, lion, éléphant) jusqu’a la
fin de I’histoire, ou Moussa finit par trouver une solution...qui est de rappeler la souris pour faire
fuir I’éléphant.

Les récits en randonnée sont souvent des supports de compréhension du récit utilisés en
maternelle car ils sont adaptés aux capacités de compréhension d’¢éléves de ce cycle tout en
présentant suffisamment « de corps » pour poser probleme et développer leurs compeétences.
Isabelle Lardon ajoute méme a propos de ce type de récits qu’ils « résistent a la compréhension
immédiate [...] ; les récits dialogués répétitifs facilitent la mémorisation de [’histoire »*. Les
¢éléves de ma classe ont d’ailleurs rencontré, au fil de I’année, plusieurs récits répondant a cette
structure en randonnée, avec accumulation ou succession de personnages, tels que « La Moufle »

de Florence Desnouveaux et « La soupe aux cailloux » d’Anais Vaugelade (tous deux ayant

24 |bid.
2 |bid.
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également fait ’objet du visionnage des court-métrages du méme nom) ou « Roule Galette » de

Natha Caputo.

J’ai présenté le travail qui aurait lieu autour de cet album a mes éléves en leur expliquant que
I’intérét de celui-ci serait d’étre, a la fin de la séquence, en mesure de raconter ’histoire de « La

sieste de Moussa » a leurs parents et camarades d’autres classes, sans se tromper dans 1’ordre

d’arrivée des personnages, sans oublier d’¢léments importants et nécessaires a la compréhension
du récit et en utilisant le vocabulaire approprié. Les éléves ont tout de suite été motivés par cette
perspective et sont ainsi entrés aisément dans les différentes activités proposées lors de cette
séquence, que je développerai ensuite. J’ai ensuite ajouté qu’aprés avoir compris ce qu’était une
histoire de fiction comme celle présente dans I’album de Zemanel, chacun pourra, a son tour,
inventer puis raconter une histoire a partir de véritables images d’albums, objectif final de la

séquence présentée.

3.2 Pratique de classe, matériel employé et activités ritualisées

Afin de présenter I’organisation de cette séquence, les supports utilisés et les activités
ritualisées ainsi que leur fonctionnement, il semble nécessaire d’expliquer le contexte dans lequel
cette séquence a pris place. Durant cette période, la classe a travaillé autour de la thématique des
animaux de la savane, qui a orienté notre travail en arts visuels (réalisation de pochoirs d’animaux
et utilisation de supports imitant leurs pelages), dans le domaine « Explorer le monde »
(réalisation de cartes d’identité d’animaux) et du langage. Un corpus d’albums et de livres
documentaires était, en effet, a leur disposition, en lien avec cette thématique ; certains de ces
documents ont fait I’objet de lectures partagées, d’autres de lecture « plaisir » et d’autres encore
étaient simplement consultables dans le coin bibliothéque. Cet élément de contexte est a prendre
en compte puisqu’il a permis [’acquisition, par I’ensemble des ¢éléves de la classe, de
connaissances en lien avec la thématique abordée (noms et modes de vie des animaux, champs
lexicaux spécifiques...), ce qui permettait a chacun d’avoir les ressources nécessaires pour
aborder, notamment, la derni¢re partiec de la séquence (invention de récit a partir d’images
séquentielles issues d’album appartenant a cette thématique), sur laquelle nous reviendrons plus
tard.

La lecture de I’album « La sieste de Moussa » s’est effectuée en quatre temps sur une période

d’une dizaine de jours. Chacune des nouvelles lectures entrainant la découverte d’une autre partie
de ’histoire, elle était précédée d’un temps de rappel de la partie de I’histoire déja connue par un
éleve. Cette découverte progressive de I’histoire avait pour objectif de construire avec les éléves

la compréhension de chaque événement de I’histoire afin de leur permettre une meilleure
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compréhension de chacun d’entre eux et des relations logiques qui les liaient les uns aux autres ;
Mireille Brigaudiot avance d’ailleurs a ce propos que « faire découvrir [aux éleves] le texte par
dévoilement progressif permet de leur faire construire la continuité narrative »%. Ce temps de
rappel était ritualisé et trés codifié puisqu’il répondait a des régles établies avec les éleves lors
de la présentation de cette activité de rappel : un enfant se portait volontaire pour raconter
I’histoire jusqu’au point ou nous en ¢tions dans la lecture ; il n’avait alors pas le droit d’étre
interrompu tant qu’il n’avait pas lui-méme indiqué qu’il avait terminé de raconter ou qu’il avait
besoin de 1’aide de ses camarades a la suite d’un oubli dont il se rendait compte. Une fois que ce
dernier avait indiqué avoir terming, les autres éléves validaient son rappel ou le complétaient en
cas d’oubli d’un élément de I’histoire. Ces regles ont été intégrées et respectées relativement
rapidement par les éleves, habitués a prendre la parole, étre écoutés et écouter des camarades lors
du reste du temps de scolaire (ritualisation d’une forme de « Quoi de neuf ? », de moments de
lectures d’histoires, d’ateliers de langage...). Cette pratique ritualisée des instants de rappel de
I’histoire avait, de plus, plusieurs intéréts et avantages : 1’éléve conteur prenait le temps de
raconter, de revenir sur une proposition erronée et de réfléchir aux termes qu’il allait employer
car il savait qu’il ne serait pas interrompu par ses camarades ou par 1’enseignante. Ainsi, il ne
cherchait pas a produire ce rappel « dans I’urgence » par peur de se faire couper la parole dans
son récit : cette régle sécurisait les éleves lors de leur prise de parole et leurs rappels étaient alors
de bien meilleure qualité que ceux qui avaient pu étre produits dans I’année sans cette régle. Les
¢leves destinataires respectaient donc la parole du conteur car ils savaient qu’ils avaient déja été
ou seraient a un moment a la place du conteur et aimeraient, a leur tour, ne pas étre interrompus.
IIs étaient, de plus, tres attentifs au rappel de récit effectué car a I’écoute d’éventuels incohérences
ou oublis puisqu’experts du récit ayant eu lieu jusqu’alors. Ces temps de rappel de récit, obligeant
les éléves a organiser leurs propos, réinvestir le lexique travaillé et a garder une cohérence
syntaxique pour se faire comprendre du destinataire, me permettaient alors d’évaluer ce qu’ils
avaient compris et mémorisé, ou non, et de réajuster mes séances d’enseignement. Chaque temps
de rappel de récit a permis aux éléves de comprendre progressivement comment était construite

une histoire de fiction sur le modele de « La Sieste de Moussa ».

Chacun de ces quatre temps de lecture d’un nouveau passage de I’histoire se déroulait selon le
méme modele : une premicre lecture du texte sans les illustrations (je n’avais pas 1’album en
mains mais seulement une retranscription du texte) en demandant aux éléves d’imaginer les
images qui pourraient étre celles de I’album (« comme si vous construisiez un dessin animé de
I’histoire dans votre téte »). Cette lecture du texte sans les illustrations permet une meilleure

mémorisation de I’histoire a travers la construction d’images mentales, de représentations

2 |bid.
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visuelles des situations évoquees dans le texte ; I’attention des éléves n’est alors pas captivée par
les informations visuelles, ce qui les empéche de se concentrer sur les informations sémantiques.
A ce propos, Sylvie Cebe et Roland Goigoux développent dans leur guide pédagogique qu’« étre
privé d’image oblige les éléves a traiter l’écrit entendu et a fabriquer une représentation
dynamique qui integre les différents personnages, leurs intentions et leurs actions en
contexte »%’. Aprés la premiére lecture d’un nouveau passage de I’histoire, je demandais aux
¢éléves d’expliquer ce qu’ils en avaient compris en racontant avec leurs propres mots. Je leur
demandais également de m’expliquer ce qui, selon eux, pourrait apparaitre sur les illustrations
de I’album en justifiant leur choix a I’aide du texte entendu. J’introduisais ensuite les cartes
« meémoire des mots » fournis par la méthode Narramus afin d’expliciter des termes de
vocabulaire et de permettre aux éléves de se les approprier : parfois en les mimant, et en les
faisant systématiquement répéter plusieurs fois a voix haute pour faciliter leur mémorisation.

Enfin, j’effectuais une derniére lecture du passage de I’histoire en dévoilant les illustrations de
I’album a la fin de la lecture de chaque double page, comme lors d’une lecture plus classique.
Par moment, un court instant d’échanges pouvait avoir lieu sur les différences constatées entre
ce que chacun s’¢était imaginé des illustrations et ce qu’elles étaient réellement (par exemple :
« je pensais qu’il y aurait la souris sur cette image parce que le texte en parle mais on ne la voit

qu’a la page d’apres... »).

Les cartes « mémoire des mots »%8

, Citées plus haut, sont des cartes sur lesquelles une
photographie ou un dessin permet d’illustrer un terme de vocabulaire ou une expression utilisée
dans le texte (bondir, refuser, grignoter, décamper...). Elles étaient introduites au fur et a mesure
de la lecture des différents passages de I’histoire en lien avec ceux-Ci et ont permis aux éleves
une meilleure compréhension de ces termes nouveaux, et, de ce fait, une réappropriation plus
efficace de ces derniers lors des temps de rappel de récit. La compréhension du lexique du texte
de I’album facilitait donc la compréhension du texte lui-méme puisqu’elle développait la capacité
des éléves a produire des inférences. Ce travail rigoureux autour du lexique a ainsi permis un
véritable enrichissement du vocabulaire des éléves et de leurs rappels, devenant plus précis et
complexe. Le passage par I’image et parfois le geste (lorsque je demandais aux éleves de mimer
certaines actions de ces cartes) pour expliquer des termes de vocabulaire a également permis aux
éleves les plus en difficultés en termes de maitrise du langage oral et aux éléves non francophones
une meilleure compréhension du récit. Ces derniers étaient d’ailleurs particuliérement appliqués

a réemployer ces termes nouveaux, qu’ils avaient réussi a comprendre et a s’approprier. Ces

27 1bid.
28 \/ous trouverez plusieurs exemples de cartes « mémoire des mots » en annexe.
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« cartes & raconter » étaient consultables par les éléves lorsqu’ils le souhaitaient et étaient
entreposées dans une boite a raconter.

La boite & raconter?, introduite dés la premiére lecture aux éléves, était un outil contenant tous
ce dont ils pourraient avoir besoin pour se remémorer 1’histoire et la raconter seul ; c’est en ces
termes qu’elle leur a d’ailleurs été présentée. Cette boite a chaussures sur laquelle a été collée
une photocopie de la couverture de 1’album contenait donc les cartes « mémoire des mots » et
des marottes des personnages de I’histoire ; celles-ci étaient ajoutées dans la boite au fil de leurs
rencontres lors des lectures progressives des passages de I’histoire. Les marottes étaient
employées par les éléves pour «jouer » I’histoire en se mettant a la place de chacun des
personnages. Dans ce cadre, en lien avec la « théorie de 1’esprit », les jeunes éléves réussissaient
peu a peu a faire du lien entre les pensées des personnages, leurs états mentaux, et leurs
comportements. Les marottes permettaient alors une meilleure production des inférences rendant
cohérentes les diverses informations construisant le récit ainsi qu’une compréhension des états
mentaux des personnages. En effet, en étant amenés a parler « a la place » du personnage dont il
détenait la marotte, 1’éléve devait verbaliser les motivations de ce dernier et, pour cela, les avoir
compris en premier lieu. Cette boite & raconter était mise a la disposition des éléves lors de
I’accueil en classe (beaucoup étaient fiers de raconter 1’histoire a leurs parents a ’aide du
matériel) et lors des moments d’activités libres et autonomes, une fois leur atelier terminé (les
¢léves s’entrainaient a raconter 1’histoire, entre eux, en reproduisant le fonctionnement du groupe
classe avec I’enseignant).

Suite aux résultats de la séquence diagnostique, a I’analyse des productions orales des ¢éleves et
a I’ensemble du travail effectué sur la compréhension et le rappel d’un récit de fiction, les éléves
ont accru leurs compétences en termes de compréhension du récit ainsi que des caractéristiques
du schéma narratif d’un récit de fiction. J’ai alors élaboré une situation afin de mettre les éléves
dans un role de concepteur et conteur d’un récit qu’ils allaient imaginer eux-mémes. L’objectif
était ainsi de comprendre si la séquence effectuée autour de la compréhension du récit a partir du
rappel du récit, de la verbalisation de ses caractéristiques et du contage permettrait aux éléves
d’inventer un récit plus cohérent et de le raconter d’une maniére plus optimale, certaines de leurs

compétences ayant été développées, que lors de 1’évaluation diagnostique.

4. Inventer et raconter son récit

4.1 Les images séquentielles, support du récit

29 Vous trouverez une photographie de la boite a raconter de la classe en annexe
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Afin de créer un support optimal de création d’un récit pour mes éléves et suite a I’analyse
du support de la séquence diagnostique ayant eue lieu, la « carte a raconter », j’ai fait le choix de
proposer a chacun une planche (feuille au format A3) présentant des images sequentielles. En
effet, nous I’avons vu, une unique image fixe n’étant pas toujours suffisante pour la plupart des
éleves, notamment les plus en difficultés, pour inventer et raconter un récit, j’ai choisi de
sélectionner plusieurs images issues de veritables albums de la littérature de jeunesse. Les images
séquentielles étant un outil souvent employé tout au long du cycle 1, pour servir différents
objectifs, il m’a semblé pertinent de le réemployer dans le cadre de cette situation puisqu’il ne
poserait pas de difficultés aux éléves dans sa forme, ces derniers étant familiers de celui-ci.

J’ai alors constitué cing planches d’images séquentielles®. Chacune des planches correspondait
a un niveau de difficulté pour inventer puis raconter un récit, a partir de deux critéres :
I’accessibilité de lecture des images et le nombre d’images séquentielles par planche. Constituer
des planches a partir de ces critéres me permettait de répondre au mieux aux besoins de mes
¢éleves et d’effectuer une différenciation a partir de ceux-ci. Les cinq albums que j’ai retenus afin
d’en extraire des images séquentielles étaient en lien avec la thématique de la savane pour les

raisons développées plus avant, il s’agissait de : « Le doudou de Siyabou » de Frangoise Bobe,

« M’Toto » et « Jujube » d’ Anne Wilsdorf, « Baobonbon » et « Y a-t-il des ours en Afrique ? »

de Satomi Ichikawa.

La constitution des planches s’est donc faite a partir de ces albums et a partir des besoins de mes
éleves. Pour cela, chaque planche constituait un « niveau » de difficultés pour inventer et raconter
une histoire. Voici un tableau présentant ces cinq planches d’images séquentielles en fonction de
leur degré de difficultés afin de développer les critéres relevées pour les constituer (la planche n°1

étant la planche la plus accessible) :

Degré de
difficulté

Albums supports Criteres

- 9 images séquentielles

« Le doudou de

Siyabou »
Francoise Bobe

perte d'un doudou

images (conte en randonnée)

- Thématique proche du vécu et des préoccupations des éléves : la
- Présence d’animaux de la savane qui s’accumulent au fil des

- [llustrations simples sans accumulation d’'une quantité de détails

- 9 images séquentielles

quelques détails superflus

« M'Toto » - Premieres images simples, ne présentant que 2 personnages
Anne Wilsdorf - Illustrations claires, sans trop d’ambiguités mais avec parfois

30 Vous trouverez les cing planches finales utilisées avec les éléves en annexe au format A4
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« Jujube »
Anne Wilsdorf

- 5 images séquentielles

- Premieres images simples avec scénario pouvant étre anticipé
rapidement : un bébé est sauvé d'un serpent voulant le dévorer

- llustrations suivantes comportant beaucoup de personnages et

parfois plusieurs détails

- 8 images séquentielles

« Baobonbon »

, ) contraignant les interactions envisageables
Satomi Ichikawa 8 8

récit et expliquer des relations de cause a effet

- Présence d'un seul personnage sur plus de la moitié des images,

- Présence de détails a repérer sur les images, pouvant servir le

« Ya-t-il des ours en | - 3 images séquentielles
Afrique ? » - Plusieurs inférences a effectuer par I'éleve pour construire un
Satomi Ichikawa récit avec du sens

Une fois les planches constituées, j’ai pu reprendre les évaluations diagnostiques effectuées a
partir des enregistrements des « récits » effectués par les éléves a partir de leur «carte a
raconter » et élaborées a partir de la grille d’indicateurs utilisés lors de cette séance diagnostique
(compétences langagicres et adaptation a la construction d’un récit de fiction selon les
caractéristiques de sa structure) et présentées plus en amont dans ce dossier. J’ai alors associé

une planche a chacun de mes éléves, en fonction de ses besoins et de sa progression possible.

4.2 Déroulement des situations de langage

Aprés avoir terminé la lecture compléte de « La sieste de Moussa », j’ai rappelé a mes

¢léves qu’un des objectifs que nous souhaitions mettre en ceuvre apres avoir compris comment
était constitué un récit a travers nos entrainements aux rappels de récit était d’inventer et raconter
sa propre histoire a partir d’images issues de véritables albums. Pour cela, lors d’ateliers semi-
dirigés avec mon ATSEM constitués de 6 a 7 éléves d’un niveau hétérogene, les éléves se sont
vu distribuer leur planche et ont pris connaissance de leurs images séquentielles. Durant une
vingtaine de minutes, chaque éléve effectuait un travail de « lecture » d’images et commengait a
élaborer une histoire a partir de ces derniéres. Chague enfant, une fois prét, devait alors présenter
le premier jet de son récit a I’ ATSEM, comme une premiére « ébauche » a I’oral avant de raconter
son histoire finale, lors d’une autre séance, a I’enseignant. L’ATSEM avait pour rdle d’aiguiller
les éléves dans la lecture de leurs images, d’aider certains dans la construction de leurs récits en
leur proposant des relances a travers quelques questionnements.

Dés le lendemain, afin de laisser aux éleves le temps de penser et construire leurs histoires mais
pas de les oublier, les mémes groupes étaient reconstitués lors d’un atelier dirigé avec
I’enseignant. A tour de rdle, chaque €éléve, muni de sa planche, racontait son histoire au reste du

groupe et a moi-méme, selon les mémes modalités que lors de la séance diagnostique. En effet,
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I’éléve conteur ne devait étre interrompu durant son récit. Lorsque ce dernier indiquait avoir
terming, les €léves pouvaient alors poser leurs éventuelles questions sur I’histoire entendue : ces
questions avaient également pour but de permettre a I’enfant conteur de préciser son histoire, de
faire du lien entre différents événements de 1’histoire en relevant des incohérences. Chaque éleve
était enregistré sur un dictaphone afin que I’histoire puisse étre retranscrite de maniére a
constituer un support d’analyse pour I’enseignant et une trace écrite pour les classeurs de vie a
destination de la famille®l. L’objectif de ce travail, verbalis¢ auprés des ¢éléves, était donc bien
de leur permettre de réinvestir leurs connaissances sur les caractéristiques du récit de fiction a

partir de I’invention et du contage d’une histoire grace a ces images support.

Une fois que tous les éléves ont raconté a leur groupe leurs histoires, chacun des véritables
albums supports des images séquentielles a été lu a I’ensemble de la classe. Ces lectures ont été
présentées aux eléves avec précaution : il s’agissait de découvrir quelle était la véritable histoire,
inventée et retranscrite par I’auteur du livre et a partir de laquelle un illustrateur avait créé des
illustrations ; et non I’inverse, comme les éléves 1’ont fait eux dans le cadre de la situation
proposée. Cette précaution prise dans 1’annonce de ces lectures visait a éviter que les éleves
viennent a comparer leur histoire avec le récit de 1’auteur, ce qui n’était évidemment pas le but
recherché. En effet, cette verbalisation semblait donc nécessaire afin que les éléves ne se mettent
pas en téte que 1’objectif de la séquence était de réussir a « trouver » I’histoire la plus proche de
celle de I’auteur. Ces éléments ont été bien compris des éléves qui ont su s’amuser de ces lectures
partagées et ont été en mesure de conclure, comme cela avait déja été le cas lors des ateliers
dirigés lorsque plusieurs ¢éleves avaient la méme planche d’images, qu’il était possible d’inventer
plusieurs histoires différentes et faisant sens a partir des mémes illustrations.

Ces lectures ont beaucoup enthousiasmé les éléves, curieux de s’entendre lire ces histoires dont

ils avaient tant vu défiler les illustrations pendant plusieurs jours.

31 Vous trouverez deux retranscriptions de récits en annexe
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PRESENTATION DES RESULTATS ET
PROLONGEMENTS ENVISAGES

1. Evaluation diagnostique et productions de récit : mesure des

écarts

L’¢évaluation diagnostique a partir des « cartes a raconter » et I’invention et le contage d’une
histoire d’imagination a partir des images séquentielles ont été effectués par la classe entiére, soit
les 28 ¢€leéves de la classe. Lors de ces deux taches, le méme tableau d’indicateurs, présenté plus
avant dans ce mémoire, a été rempli par I’enseignante afin d’évaluer 1’éventuelle progression des
éléves et les écarts avérés entre 1’évaluation diagnostique et la tdche de contage suite a la
séquence menée en classe dont 1’objectif principal était de savoir raconter une histoire de fiction
connue.

A titre d’exemple, voici les tableaux d’indicateurs complétés et analysés pour deux éléves (dont

les productions sont présentées en annexes de ce document) afin de faire preuve des écarts

mesurés et d’illustrer la lecture de ce document.

Evaluation diagnostique - Carte a raconter :

Présence d’au moins un personnage

Cohérence entre les événements du récit

Fin du récit faisant sens avec le début de I’histoire

» | »& | & | LOUISE

Insertion de dialogues (style direct) pour faire parler les personnages

Justification et prise en compte des états mentaux des personnages (« il est triste parce qu'’il ne
trouve plus son doudou »)

Utilisation de connecteurs pour relier des phrases simples (« il saute dans la riviére et il se noie »)
plutot que simple juxtaposition de deux phrases simples

Prise en compte de la temporalité :
- Utilisation (méme avec emploi erroné) de temps du passé (« il mordit/morda la petite fille » ;
- Utilisation de marqueurs temporels (il était une fois, un jour...)

Désigne les personnages présents sur les images avec le doigt pour les insérer dans le récit
plut6t que d’utiliser des pronoms personnels (dit « lui » plutdt que « il »)

Nécessite des relances de la part de I'enseignant pour poursuivre le récit ou le reprendre
avec cohérence apres avoir énoncé trop de détails

Réalise une description mais ne crée pas de récit

Lors de I’évaluation diagnostique, Louise présente une histoire cohérente présentant des
caractéristiques propres aux caractéristiques du schéma narratif : le début et la fin de son histoire
font sens et sont liés par des relations logiques, le récit est construit autour de marqueurs
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temporels et les états mentaux de son personnage sont pris en compte bien que, pour étre
explicités et décrits, ils nécessitent des questionnements de la part de 1’enseignant. Lors de
I’activité d’invention de récit a partir d’images séquentielles, Louise s’est vu proposer celles

issues de I’album « Baobonbon » de Satomi Ichikawa, en cohérence avec les compétences dont

I’¢éleve fait déja preuve. Voici le tableau d’indicateurs de Louise faisant suite a cette tache :

Inventer et raconter a partir d'images séquentielles 2
4. « Baobonbon » S

Présence d’au moins un personnage X
Cohérence entre les événements du récit X+
Fin du récit faisant sens avec le début de I'histoire X+
Insertion de dialogues (style direct) pour faire parler les personnages
Justification et prise en compte des états mentaux des personnages (« il est triste parce qu'il ne X
trouve plus son doudou »)
Utilisation de connecteurs pour relier des phrases simples (« il saute dans la riviére et il se noie ») X
plutot que simple juxtaposition de deux phrases simples
Prise en compte de la temporalité :
- Utilisation (méme avec emploi erroné) de temps du passé (« il mordit/morda la petite fille » ; X

- Utilisation de marqueurs temporels (il était une fois, un jour...)

Désigne les personnages présents sur les images avec le doigt pour les insérer dans le récit
plutét que d’utiliser des pronoms personnels (dit « lui » plutdt que « il »)

Nécessite des relances de la part de I'enseignant pour poursuivre le récit ou le reprendre
avec cohérence apres avoir énoncé trop de détails

Réalise une description mais ne crée pas de récit

Suite a la production de ce récit, on note que 1I’éléve réussit a produire un récit complet, du début
a la fin, sans aucune relance de la part de ’enseignant. Les éléments du récit sont encore plus
cohérents que lors de celui produit suite a I’utilisation de la carte a raconter et les liens de
temporalité et de cause a effet sont plus présents et utilisés dans une meilleure fin. De plus, bien
que ce tableau n’en fasse pas preuve, le vocabulaire employeé est tres riche. On peut penser que

la séquence effectuée en lien avec I’album « La sieste de Moussa » a permis a cette éleve une

meilleure compréhension des liens de causalité d’un récit de fiction et le recours a un vocabulaire

enrichi a partir des cartes « mémoire des mots ».

Voici maintenant le tableau d’indicateurs d’un second €léve s’étant retrouvé en grande difficulté
face a I’exercice de contage en lien avec la carte a raconter. En effet, ce tableau fait preuve d’une
difficulté de sa part a produire des éléments de récit (début de I’histoire, événement, fin de récit,

présentation d’un personnage) sans relance de la part de 1’enseignant.
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Evaluation diagnostique - Carte a raconter :

MOHAMED

Présence d’au moins un personnage

Cohérence entre les événements du récit

Fin du récit faisant sens avec le début de I'histoire

Insertion de dialogues (style direct) pour faire parler les personnages

Justification et prise en compte des états mentaux des personnages (« il est triste parce qu'’il ne
trouve plus son doudou »)

Utilisation de connecteurs pour relier des phrases simples (« il saute dans la riviére et il se noie »)
plutot que simple juxtaposition de deux phrases simples

Prise en compte de la temporalité :
- Utilisation (méme avec emploi erroné) de temps du passé (« il mordit/morda la petite fille » ;
- Utilisation de marqueurs temporels (il était une fois, un jour...)

Désigne les personnages présents sur les images avec le doigt pour les insérer dans le récit
plutot que d’utiliser des pronoms personnels (dit « lui » plutdt que « il »)

Nécessite des relances de la part de I'enseignant pour poursuivre le récit ou le reprendre
avec cohérence apres avoir énoncé trop de détails

Réalise une description mais ne crée pas de récit

A la lecture de ce tableau, on comprend que I’éléve a du mal a se détacher des images qu’il a
sélectionné pour s’en servir dans le cadre de la création d’une histoire. Il est complexe d’inventer
une véritable histoire a partir d’une simple image, sélectionnée, on peut le penser, dans un cadre
affectif car en lien avec une activité lui plaisant (le football). L’intégralit¢ de ce moment de
langage a lieu sous forme de questions-réponses entre 1’éléve et I’enseignant, qui essaye, par Ses
questions, de lancer 1’éléve sur la voie d’une histoire possible, mais sans résultat. Lors de
I’activité d’invention de récit a partir d’images séquentielles, Mohamed se voit donc proposer

celles issues de 1’album « Le doudou de Siyabou » de Frangoise Bobe dont les illustrations sont

nombreuses, explicites, et ainsi plus simples a lire. Voici le tableau d’indicateurs de Mohamed

faisant suite a cette tache :

Inventer et raconter a partir d'images séquentielles
1. Le doudou de Siyabou »

MOHAMED

Présence d’au moins un personnage

Cohérence entre les événements du récit

Fin du récit faisant sens avec le début de I'histoire

Insertion de dialogues (style direct) pour faire parler les personnages

Justification et prise en compte des états mentaux des personnages (« il est triste parce qu'’il ne
trouve plus son doudou »)

> P | K

Utilisation de connecteurs pour relier des phrases simples (« il saute dans la riviére et il se noie »)
plutot que simple juxtaposition de deux phrases simples

>
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Prise en compte de la temporalité :
- Utilisation (méme avec emploi erroné) de temps du passé (« il mordit/morda la petite fille » ;
- Utilisation de marqueurs temporels (il était une fois, un jour...)

Désigne les personnages présents sur les images avec le doigt pour les insérer dans le récit
plutot que d’utiliser des pronoms personnels (dit « lui » plutdt que « il »)

Nécessite des relances de la part de I'enseignant pour poursuivre le récit ou le reprendre
avec cohérence apres avoir énoncé trop de détails

Réalise une description mais ne crée pas de récit

Suite a la séquence ayant eu lieu autour de 1’album « La sieste de Moussa », les écarts de

productions de récit de cet éléve sont significatifs. On peut, dans un premier temps, penser que
les images séquentielles ont été, pour lui, un support plus adapté afin de lui permettre de créer du
sens et des relations logiques (causales et temporelles) entre les évenements du récit. De plus,
son récit reprend la méme structure narrative, en randonnée, que celle rencontrée et racontée dans
I’album de Zemanel : un personnage rencontre plusieurs animaux, leur pose a chacun une méme
question a laquelle ils répondent par la négative puis, une solution est trouvée. On peut donc ainsi
penser que cette séquence a enrichi les compétences de narration de cet éleve qui a intégré les
caractéristiques de la structure d’un récit et a su les réutiliser lors de la création de son propre
récit. Ainsi, 1’éléve produit un récit complet sans aucune relance de la part de I’enseignant,
introduit des dialogues, est en mesure d’expliciter les états mentaux de son personnage principal
et commence a introduire des preuves de sa prise en compte d’une temporalité au sein de son
récit. Bien que ce récit manque de fluidité dans le deroulement des événements et des rencontres
des personnages, on note que 1’éléve comprend ce qui est attendu de lui dans la production d’un
récit de fiction et, de ce fait, est capable de réinvestir ses connaissances, nouvellement acquises,

a ce propos.

La présentation des tableaux d’indicateurs de création d’un récit de fiction de deux éléves de la
classe nous a permis de comprendre comment ceux-ci étaient employés par 1’enseignant et a
permis une illustration de 1’analyse de productions d’éléves ayant réellement eu lieu dans le cadre
de la pratique de classe. De maniére plus générale, suite a I’ensemble des activités menées en
classe et a la séquence d’enseignement permettant d’apprendre aux €léves a raconter une histoire
connue, j’ai pu constater que tous mes éléves ont accru leurs compétences langagieres dans le
cadre du contage d’une histoire. La capacité a raconter au mieux une histoire faisant, dans une
certaine mesure, preuve d’une compréhension de I’histoire par 1’éléve, on peut avancer avec
précaution que les éléves ont également développé leurs compétences en termes de

compréhension des caractéristiques du schéma narratif.

A la lecture de I’ensemble des tableaux d’indicateurs des ¢léves de ma classe, je me suis apercue

que les éléves ayant fait preuve de la plus grande marge de progression sont ceux qui étaient les
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plus en difficulté lors de I’évaluation diagnostique. En effet, ces derniers, qui étaient souvent
restés dans la description d’image ou dans un dialogue sous forme de questions-réponses avec
I’enseignant sans construire un récit, ont tous été en mesure, a minima, de commencer le début
d’un récit sans toutefois systématiquement réussir a proposer un dénouement en conservant du
sens et une cohérence avec le début de I’histoire proposée. La situation proposée, par
comparaison avec la situation diagnostique de départ, était mieux concue et, ainsi, plus facilitante
pour ces éleves : succession de plusieurs images séquentielles issues de véritables albums de la
littérature de jeunesse, présence de personnages et de scénarios faisant échos au contexte de la
thématique travaillée en amont en classe, sélection des images dans un objectif identifié et

différenciation proposée permettant une adaptation aux besoins des éleves.

2. Limites de ’expérimentation

Les éleves ayant connu une moins large progression a la vue de leurs besoins initiaux sont
ceux qui étaient déja tres performants en termes de compétences a mobiliser pour produire une
narration des la situation diagnostique. La planche qui leur a été proposée était la planche n°1

dont les images séquenticlles étaient issues de 1’album « Y’a-t-il des ours en Afrique ? » de

Satomi Ichikawa. Ces images séquentielles étaient au nombre de trois et je me suis alors apercue
que malgré leur niveau de compétence éleve, seules trois images leur rendaient la tache difficile.
En effet, ces éleves ont souvent produit des histoires plus courtes que leurs camarades et
également plus courtes que celles produites lors de 1’évaluation diagnostique, associant le nombre
d’images proposées a la longueur du récit qu’ils allaient pouvoir étre en mesure d’inventer. De
plus, cela impliquait de leur part qu’ils soient en mesure d’effectuer plus d’inférences et
d’inventer plus d’actions, les images ne faisant pas preuve de I’intégralit¢ des événements
possibles du récit. Le niveau de difficulté proposé par cette planche était trop élevé pour que les
éléves s’en emparent seuls et I’utilisent comme véritable support de création ; il ne se situait pas
dans leur zone proximale de développement. Dans le cadre d’une séquence comme celle-ci, je
pense donc qu’il serait plus pertinent de proposer une planche avec un nombre plus important

d’images séquentielles, méme aux éléves les plus performants.

Lors de I’analyse et de la mesure des écarts des compétences mobilisees afin de construire des
récits, je me suis apergue que les tableaux d’indicateurs n’étaient pas toujours efficaces ; a eux
seuls, pour faire preuve des progres réalisés par les éleves. En effet, bien que leur lecture permette
d’entrevoir une analyse rapide de 1I’évolution des récits produits par les éléves et des compétences
investies a cette fin, la nécessité de reprendre et relire les textes produits par les éléves s’est

toujours fait sentir afin de produire une analyse plus détaillée. Ce tableau pourrait étre enrichi et

29



développé par différents niveaux d’acquisition pour chacune des compétences énoncées afin de
réellement faire preuve des acquisitions de chaque éleve, sans nécessaire recours aux textes de
la part de I’enseignant pour les comprendre dans leur globalité. A titre d’exemple, la compétence
« prise en compte et justification des états mentaux des personnages » présente dans ce tableau
pourrait &tre décomposée en trois niveaux d’acquisition :

1. Exprime les états mentaux des personnages (il a peur)

2. Est capable de justifier les états mentaux des personnages (il a peur parce qu'il fait noir)

3. Prend en compte les états mentaux des personnages pour construire les événements de
son récit avec cohérence (son ami essaye de le rassurer car il a peur du noir).

Cette décomposition de chaque compétence en différents niveaux d’acquisition permettrait une
meilleure compréhension des besoins de chaque éleve et ferait plus précisément preuve de leur
progression.

Enfin, il semble important de préciser que, cette expérimentation ayant été menée aupres d’une
unique classe de 28 éléves, les résultats et progressions constatées doivent étre nuances et
toujours contextualisés a ce groupe classe ; en effet, 1’échantillon étudié ne permet pas de

généraliser ces observations et résultats.

3. Prolongements et perspectives envisageables

Il serait tout a fait envisageable, afin de poursuivre le travail effectué autour de la narration
et de la compréhension en lecture d’effectuer une séquence sur le conte en proposant une entrée
différente dans le récit ainsi que dans la maniere de le raconter a partir d’un nouveau support. On
pourrait, dans ce cadre, penser a introduire aupres des éléves le kamishibai. Cette technique de
contage consiste a montrer aux éléves une succession de planches illustrées racontant une histoire
dans un butai (un petit théatre en bois). Chacune des illustrations met en scéne les événements
du récit et le texte est not¢ au verso. Les ¢€leves, familiarisés a 1’utilisation des images
séquentielles, pourraient tout a fait s’approprier ce matériel avec aisance. Un des objectifs
recherché pourrait alors étre d’apprendre aux €léves a devenir le conteur d’un kamishibai ; pour
cela, ils auraient besoin d’apprendre a raconter le conte, donc a le connaitre (lexique spécifique,
succession des personnages, dénouement...) afin de s’exprimer au mieux a I’oral dans le but de
le présenter a une autre classe, par exemple. Parallelement, un travail en arts visuels pourrait
consister a construire un kamishibai pour la classe ainsi que concevoir les illustrations des
planches du théatre.

Enfin, pour aller plus loin, on pourrait proposer aux éléves un travail plus collectif que celui
propos¢ a travers les cartes a raconter et les planches d’images séquentielles, qui étaient des
taches individualisées. Pour cela, une séquence autour d’albums sans texte (tels que « Le code

de la route » de Mario Ramos ou « Loup Noir » d’ Antoine Guilloppé) consistant a faire travailler
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les éleves ensemble dans le but de créer le texte de I’histoire. Cette séquence de production d’écrit
aurait alors pour intérét de faire se questionner les éleves sur la langue écrite, n’utilisant pas les
mémes codes que la langue orale, mais toujours dans le cadre d’une narration. La variation des
modalités de travail dans le cadre d’une séquence telle que celle-ci inviterait les éléves a travailler
en coopérant, en confrontant leurs idées et propositions de textes pour développer leurs
compétences et réfléchir sur la langue. Il serait ainsi intéressant d’étudier les apports de cette

coopération entre éleves sur la compréhension du texte.
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CONCLUSION

Ces expérimentations et les activités découlant de cette pratique de classe nous permettent de
conclure que I’apprentissage du contage peut étre une stratégie intéressante pour favoriser la
compréhension du récit en maternelle ainsi que des caractéristiques du récit, en lien avec sa
structure narrative.

La mesure des ecarts effectuée auprés des éléves de cette classe permet de vérifier cette
hypothese, tous ayant progresse en améliorant le sens de leurs récits ainsi que sa structure.

Les différentes activités menées suite a I’évaluation diagnostique impliquant des albums issus de
la littérature de jeunesse, il est intéressant de s’interroger sur 1’aspect culturel de ce type
d’expérimentation. En effet, I’album permet I’appropriation d’une culture littéraire par les éléves
et nous pourrions nous questionner sur I’envergure de cette influence littéraire aupres des éléves
de cycle 1. La fréquentation courante de 1’objet livre dés la maternelle peut en effet donner des
clefs supplémentaires aux jeunes éleves pour comprendre le récit et la maniére dont il est

construit, au travers de travaux de productions d’écrit mais également de « lecture » d’images.
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ANNEXES

1. « Cartes a raconter » et histoires retranscrites de deux éléves : Louise et Mohamed (GS)

Louise

« Il était une fois une petite danseuse qui ne savait pas trés bien danser. Du
coup, son prof lui apprenait mais elle ne savait toujours pas danser, du coup,
elle allait faire d’autres activités mais elle faisait encore de la danse. Le
mercredi elle faisait de la danse, le jeudi du théatre et le vendredi elle faisait
du judo. Et cette petite danseuse était vraiment débordée. Du coup, elle
pouvait méme plus aller a I’école ! Mais elle faisait beaucoup de cours de
danse, de théatre et de judo. »

Maitresse : Comment s’intitule ton histoire ? Quel est son titre

La petite danseuse qui ne savait pas danser.

Maitresse : Et comment se sentait-t-elle cette danseuse ?

Un peu stressée parce qu’apres, a la fin de l’année, elle va faire un spectacle
devant ses parents

Maitresse : Et alors, comment se termine cette histoire ? Arrive-t-elle a
danser ?

Oui, parce que ses parents la prenaient pour faire de la danse. C’était mieux
quand c’était ses parents parce qu’elle était sur scene tous les jours.

« C’est une histoire de foot... »

Maitresse : Et qui sont ces deux hommes sur la pelouse ? Que font-ils ?
Ils jouent au foot.
Maitresse : Mais que se passe-t-il durant cette partie de football ?

Maitresse : Quelle équipe va gagner ?
Celle-la ! [en montrant du doigt le joueur]
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Mohamed

Maitresse : L’équipe qui a des maillots de quelle couleur ?
Blancs !

Maitresse : Et combien de buts a marqué cette équipe ?

Je sais pas... un but !
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2. Exemples de cartes « mémoire des mots », issues de la démarche Narramus

« Grignoter »

« Refuser »
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4. Planche d’images séquentielles issues de I’album « Le doudou de Siyabou » de Francoise Bobe
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5. Planche d’images séquentielles issues de I’album « M’Toto » d’Anne Wilsdorf
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6. Planche d’images séquentielles issues de I’album « Jujube » d’Anne Wilsdorf
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7. Planche d’images séquentielles issues de I’album « Baobonbon » de Satomi Ichikawa
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8. Planche d’images séquentielles issues de I’album « Y’a-t-il des ours en Afrigue ? » de Satomi Ichikawa
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9. Deux exemples de récits, retranscrits, a partir d’images séquentielles : Louise et Mohamed (GS)

A partir des images sequentielles de « Baobonbon »

Louise

Le baobab

« |l était une fois un petit garcon mais son village était pauvre. Il ne trouvait
pas a manger. Un jour, il trouva des bananes et vit la téte de sa meére
apparaitre dans les feuilles. Ensuite, il alla apporter les bananes, juste au pied
d’un vieil arbre. Un jour, il fut trop ébloui par la lumiére du soleil et il décida
d’aider ses amis. Mais un jour, 1’arbre fit des fruits et il les vendit au marché.
Et tout le monde en voulait. Alors ce village ne fut plus pauvre et ils avaient
plein de fruits. »

A partir des images séquentielles de « Le doudou de Siyabou »

Mohamed

« Il était une fois une petite fille perdue dehors. Elle était sur son lit et elle
faisait un réve. Et sur sa fenétre, elle voyait un perroquet et aprés, elle voyait
un singe. Elle disait au singe « - S’il-te-plait, petit singe, tu peux me ramener
jusqu’a ma maison ? », le singe il dit « - Non ! ». Aprés, un crocodile. Elle
disait au crocodile «- S’il-te-plait, tu peux me ramener jusqu’a ma
maison ? » et le crocodile il réfléchit, « - Non ! ». Apres, elle voit un
éléphant et la petite fille elle demande « - Tu peux me ramener jusqu’a ma
maison ». Il réfléchit : « - Non ! ». Apres, elle demandait a un autre éléphant.
Apres, 1’éléphant disait « - Oui ! ». Apres, il la ramenait & sa maison. Apres,
I’¢éléphant il renversait de I’eau sur elle. »

Maitresse : Toute cette histoire se passe dans le réve de la petite fille ?
Oui

Maitresse : Pourquoi I’¢1éphant lui renverse de 1’eau dessus ?

Parce que en vrai c’était un monstre et il était déguise.
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Résumé : Dans quelles mesures apprendre & raconter une histoire de fiction peut-il permettre
aux éléves de comprendre la structure d’un récit dans le but d’inventer et raconter sa propre
fiction ? A partir d’une synthése des textes officiels et des apports théoriques sur la narration
et la compréhension du récit en maternelle, ce mémoire professionnel s’intéresse au lien entre
narration, compréhension et invention du récit. L’étude menée dans une classe de grande
section de maternelle cherche alors a comprendre 1’importance et la nature de ce lien dans le
domaine scolaire. Cette approche a mené a la conception et I’expérimentation d’une séquence
en classe, centrée sur le fait d’apprendre a raconter une histoire connue, en respectant les
caractéristiques du schéma narratif. A 1’issue de cette séquence, les €leves ont alors été évalues
a travers I’invention d’une histoire a partir d’images séquentielles, qu’ils pourront a leur tour
raconter a leurs camarades. Les résultats de cette expérimentation permettent de vérifier
I’hypothése selon laquelle apprendre a raconter une histoire connue permet de s’approprier et
d’intégrer la structure du récit et, ainsi, la restituer lors de la création de son propre récit de
fiction. De plus, cette recherche a permis de mettre en évidence I’importance d’un travail sur
le respect du temps d’expression d’autrui et de la codification des échanges en classe de
maternelle afin de sécuriser la parole de chaque éléve.

Summary : How can learning to tell a story help pupils to understand the structure of a story,
in order to invent and tell their own fiction ? From a synthesis of official texts from the Ministry
of National Education, and theoretical contributions about narration and the story’s
comprehension in pre-school, this essay will focus on the link between narration,
comprehension and invention of a story. The study conducted in a kindergarten class aims at
understanding the nature and importance of this link in the school field. This approach led to
the conception and experimentation of a teaching sequence, which consisted in learning to tell
a familiar story, obeying the characteristics of the narrative pattern. At the end of that sequence,
the pupils were evaluated through the invention and narration of a story based on sequential
images. The results of this experiment confirm this hypothesis : by learning to tell a familiar
story, pupils are more easily able to appropriate the structure of a story and thus to reproduce
it when creating their own fictions. Moreover, the research also shows how important working
on the respect of each pupil’s speaking time and on the rules of interaction can be in a preschool

class.
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