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., Un dispositif pour
orendre
Un recit

Comment apprendre a comprendre : un dispositif intégratif d'apprentissage de
la compréhension de récit en moyenne section de maternelle ?

RESUME

La compréhension du récit est un phénomene complexe multidimensionnel qui nécessite de débu-
ter son apprentissage précocement. Or peu de recherches s'intéressent a cette question chez les
enfants de quatre ans. Cet article présente les caractéristiques d’un dispositif d'apprentissage inté-
gratif de la compréhension de récit créé pour des éléves de moyenne section de maternelle (quatre
ans). Ancré sur des connaissances solides du développement de Uenfant, ce dispositif s'appuie sur
'ensemble des habiletés (en interaction) sollicitées dans une situation de compréhension de récit
(connaissances linguistiques, sur la structure narrative, sur le monde, mémoire, attention, méta-
cognition, pensée logique, émotions, inférences). Loriginalité du dispositif réside dans la prise en
compte de 'ensemble des connaissances et capacités participant a la compréhension d’une histoire.
Ainsi, lidentification des émotions, l'appui sur lunivers de référence, le travail de déduction et de
restitution a structuré le travail organisé autour de la complémentarité (temporelle et didactique)
d'activités rituelles et d'une programmation de séquences sur cing albums de littérature de jeu-
nesse. Cet article présente le dispositif, son intérét et propose des pistes méthodologiques permet-
tant son évaluation.
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Un travail dans la durée est plus
bénéfique que sur une seule année

L'objectif de cet article est de présen-
ter les conditions de mise en ceuvre
et d'évaluation d'un dispositif d'ap-
prentissage intégratif pour la com-
préhension de récit. Cet article prend
le parti de se focaliser exclusivement
sur la description de la premiere an-
née d'apprentissage avec des éleves
de moyenne section de maternelle.

COMPREHENSION ET DISPOSITIF

Cette section présentera létat des
connaissances en termes d'entraine-
ment de la compréhension a l'école
maternelle, puis présentera les ca-
ractéristiques des dispositifs inté-
gratifs pour pallier les faiblesses des
entrainements et enfin décrira les
caractéristiques que devrait avoir un
dispositif intégratif pour travailler
la compréhension de récit chez de
jeunes enfants, en faisant un focus
sur le role des connaissances émo-
tionnelles.

Les entrainements de la compréhen-
sion

Les effets de lentrainement sur les
habiletés en compréhension de texte
ont été principalement étudiés dans
des taches de lecture chez des en-
fants d’au moins huit ans et ont ciblé
des habiletés précises telles que la
production d’inférences, le résumé,
le repérage d'anomalies (Chang, Sun,
& Chen, 2002 ; Hansen, 1981 ; Legros,
Mervant, Denhiere, & Salvan, 1998 ;
Megynsky, 1983).

Alors méme qu'un lien a été mis en
évidence entre les capacités en com-
préhension orale a l'école
maternelle et celle de
compréhension en lec-
ture chez les enfants plus
agés, rares encore sont les
études qui analysent lef-
ficacité d’entrainements ou de pra-
tiques qui visent a développer la com-
préhension orale chez les enfants de
maternelle. Les travaux de Bianco et
al. (2010) sont, a notre connaissance,
les seuls a s'étre intéressés a des
enfants de quatre ans en analysant
rigoureusement leffet de lentrai-

scolaire.

Un dispositif pour comprendre un récit

nement proposé dans une cohorte
de 1273 participants. Ils comparent
les résultats en matiére de compré-
hension de sept groupes d'éléves :
en particulier un groupe d'éleves
ayant bénéficié pendant deux années
(moyenne et grande sections) d'un
entrainement aux habiletés de com-
préhension, avec un groupe d'éleves
n‘ayant bénéficié de ce dispositif
qu'un an (lannée de grande section)
et un groupe contréle. Par année sco-
laire, l'entrainement est organisé sur
14 semaines, a raison d'un atelier de
30 minutes par semaine ; les séances
portent sur la détection d’incohé-
rences et d'anomalies (contréle), la
réalisation de déductions (inférences),
des associations texte-image (modele
de situation). Les résultats de cette
étude longitudinale montrent que les
éleves ayant bénéficié du dispositif
sur deux ans ont des performances
en compréhension de texte significa-
tivement supérieures aux deux autres
groupes, en fin de deuxiéme année.
Cette étude a été fondatrice sur la
possibilité non seulement d'amélio-
rer les habiletés de compréhension
de si jeunes enfants, mais également
d'intégrer ce type de dispositif dans la
programmation des enseignements
de Uécole maternelle, en considérant
qu'un travail dans la durée est plus
bénéfique que sur une seule année
scolaire (Bianco et al., 2012).

Le programme d’entrainement de
ces auteurs est composé de taches
progressives et isolées, basées sur
trois compétences cibles travaillées
isolément. Ces dernieres, bien que
fondamentales, ne sont jamais asso-
ciées entre elles ou a d'autres dans la
réalisation de taches plus complexes,
comme la compréhension d'albums
de littérature de jeunesse.

Pourquoi aller des entrainements
vers des dispositifs intégratifs ?

Quelle que soit U'habileté entrainée
[développement de la conscience
phonologique (Schneider, Kispert,
Roth, Visé, & Marx, 1997), identifica-
tion de figures géométriques (Pinet
& Gentaz, 2008), compréhension du
langage oral (Bianco et al., 2010,
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écriture inventée (Morin & Monté-
sinot-Gelet, 2007), ...], le cadre don-
né aux entrainements au sens large
reste sensiblement le méme :

- une série de séances de nombre
variable (de moins de dix jusqu’a une
trentaine) dont lordre est défini a
priori et dont la progressivité s'appuie
sur des connaissances relatives au
développement de l'enfant ;

- la programmation envisage néces-
sairement des séances courtes et
rapprochées dans le temps pour op-
timiser 'évolution d'une compétence
précise.

Ces entrainements ont initialement
ciblé une modalité unique d'entrai-
nement d'une habileté précise. Au-
jourd’'hui, les études portant sur les
dispositifs d’entrainement évoluent
vers des entrainements plus larges,
multimodaux ou  multisensoriels
(Bara & Gentaz, 2011), la pluralité des
entrées ayant démontré son efficacité
en termes d'apprentissages.

De maniere générale, les dispositifs
intégratifs s'averent étre une évolu-
tion naturelle des dispo-
sitifs d’entrainement. Ils

essource

Les caractéristiques nécessaires
d’un dispositif intégratif en compré-
hension

Les approches intégratives mobi-
lisent plusieurs habiletés travaillées
conjointement. Le dispositif présenté
dans cet article s'appuie ainsi sur des
connaissances  développementales
solides et se propose donc de solli-
citer lensemble des habiletés mobi-
lisables chez l'enfant (dans la limite
des connaissances scientifiques ac-
tuelles). Ces éléments théoriques dé-
veloppementaux permettent aux pra-
ticiens, enseignants et chercheurs :

- d'identifier les habiletés sollicitées
dans les taches de compréhension ;

- de les hiérarchiser afin de détermi-
ner le niveau de difficulté des taches,
et par conséquent ;

- de déterminer la temporalité
adaptée d'apprentissage et les mo-
ments-clés pour favoriser linterac-
tion entre ces habiletés (permettant
une progression a la fois sur une an-
née mais aussi sur plusieurs).

Ces trois étapes sont indispensables
pour proposer une progression et des
séances dont le format et le contenu

Les dispositifs intégratifs s'averent
étre une évolution naturelle des
dispositifs d'entrainement.

conservent les éléments
de progressivité appuyés
sur les connaissances re-
latives a la psychologie
du développement, la rigueur d'éva-
luation, le contexte écologique mais
s'appuient sur une méthode multidi-
mensionnelle d'apprentissage. Lap-
proche intégrative place lensemble
des habiletés de l'enfant et des pro-
cessus qu’il met en ceuvre au centre
du dispositif et considére que cet
ensemble est en interaction perma-
nente (Doyen & Noyer-Martin, 2016).
Ce dernier aspect constitue certaine-
ment la différence essentielle entre
les dispositifs d'entrainement et les
dispositifs intégratifs : les premiers
étant organisés en taches simples
permettant d'entrainer isolément des
habiletés nécessaires a la réalisation
d'une tache complexe ; les seconds
considérant que plusieurs, voire que
lensemble des habiletés mobili-
sables a l'age-cible peuvent Uétre si
la nécessaire interaction entre ces
habiletés est étayée.

sont adaptés au développement des
éleves.

La formalisation des connaissances
et capacités nécessaires a la compré-
hension de récit permet d'arriver a la
modélisation présentée en figure 1.
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Un dispositif pour comprendre un récit

FIGURE N°1
Les déterminants de la compréhension
(d’aprés la synthese de Blanc, 2010)
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Ainsi, la compréhension de récit est
une activité complexe qui sollicite
de maniere simultanée un ensemble
de connaissances et de capacités
chez le compreneur expert. Pour
comprendre un texte lu, U'enfant doit
avoir des connaissances lexicales et
syntaxiques lui permettant de com-
prendre les phrases lues par l'adulte.
Cependant, de bonnes connaissances
langagieres, si elles sont nécessaires,
ne sont pas suffisantes pour com-
prendre un texte (Paris, Carpenter,
Paris, & Hamilton, 2005). L'enfant doit
également se créer une représen-
tation mentale de lhistoire (Swan &
Radvansky, 1998]). Pour ce faire, il doit
sélectionner les éléments du texte
(Legros, Mervant, Denhiére, & Salvan,
1998 ; Rossi & Bert-Erboul, 1991) puis
les organiser les uns par rapport aux
autres en s'appuyant sur ses connais-
sances de la structure textuelle et ses
connaissances sur le monde (Bellis-
sens & Denhiere, 2004 ; Denhiere &
Baudet, 1992]. Cette mise en lien des
éléments s'effectue par les capacités

du compreneur a faire des inférences
(Denhiere, Lemaire, Bellissens, &
Jhean-Larose, 2004 ; Kintsch, 1993 ;
McKoon & Ratcliff, 1992).

Or, chez l'enfant de quatre ans, ces
habiletés sont en cours de dévelop-
pement, lensemble des capacités
(mnésiques, attentionnelles, méta-
cognitives, logiques) sont limitées,
les connaissances langagieres se
construisent. Avant cing ans, les en-
fants ne mobilisent pas encore leurs
connaissances sur le monde pour
comprendre un récit (Desmarais,
Archambault, Filiatrault-Veilleux, &
Tarte, 2012) parce que leurs connais-
sances sur la structuration du texte
et sur le processus inférentiel émer-
gent a cet age. Ainsi, a quatre ans,
les enfants sont capables d'identifier
le personnage principal d'un récit et
son but (Boisclair, Makdissi, Sanchez,
Fortin, & Sirois, 2004 ; Wenner, 2004) ;
ils reperent également certains des
éléments de Llhistoire mais lorga-
nisation des étapes d'un récit ou les
liens de causalité ne sont pas iden-
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La reconnaissance des emotions
des personnages joue un rdle
capital dans la compréehension de

tifiables (Boisclair et al., 2004 : Mak-
dissi & Boisclair, 2004) sans étayage
(Blanc, 2010), le récit étant concu
comme un épisode complet intégrant
d'emblée l'obtention du but (Boisclair
et al., 2004). Lensemble de ces capa-
cités et connaissances ont été confir-
mées par de nombreux travaux scien-
tifiques quant a leur contribution au
processus de compréhension (Blanc,
2010 pour une synthese] et se doivent
donc d’étre pris en compte dans tout
dispositif intégratif (figure 1). Les
émotions constituent une entrée plus
récente et feront donc ci-apres l'objet
d’une description plus détaillée.

Les émotions : un levier pour com-
prendre le récit ?

La reconnaissance des émotions des
personnages par le lecteur joue un
role capital dans la compréhension
de récit et plus précisément dans la
structuration du récit. Les relations
causales dans les récits reposent
principalement sur les émotions vé-
cues par le personnage principal de
U'histoire, car ces émotions sont liées
avec le(s) but(s) qui pousse(nt] le pro-
tagoniste vers une série d’actions gui-
dées par ces émotions. Par ailleurs,
le changement d’émotions entre la
situation de départ et 'évenement dé-
clenchant (puis entre ['évé-
nement déclenchant et la
résolution) pourrait consti-
tuer un élément clé pour
comprendre lhistoire. Les
premieres formes de re-
lations causales qui s'ap-
puient sur lidentification de 'émotion
vécue par le protagoniste (Trabasso
& Stein, 1997) sont élaborées par les
jeunes enfants des quatre ans (De-
Conti & Dickerson, 1994 ; Desmarais
et al., 2012, par exemple). Ainsi, nous
pouvons considérer, comme le sug-
gérent Makdissi et Boisclair (2006)
que lidentification de l'émotion du
personnage soutiendrait lenfant
dans la construction de la probléma-
tique et la conceptualisation des so-
lutions du récit. Cette position est en
accord avec les travaux sur la théorie
de Uesprit (Flavell, 2000). Ces travaux
supposent qu’'a quatre ans émerge la

récit.
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capacité a imputer des états mentaux
au personnage principal dans des
situations familieres. Ce lien entre
Uhabileté a repérer les émotions d'un
personnage et les dimensions cau-
sales de lhistoire reste toutefois dé-
pendant d'autres facteurs tels que la
connaissance des émotions par les
enfants. A trois ans, les enfants com-
mencent a différencier les émotions
en fonction de leur valence émotion-
nelle : émotion positive vs négative
(Widen & Russell, 2003). Puis a quatre
ans, en début de moyenne section de
maternelle, les enfants sont capables
de nommer deux émotions de base
(la joie et la tristesse) et commencent
a identifier la coléere et la peur (Brun,
2001).

Ces déterminants de la compréhen-
sion, les liens qu'ils entretiennent,
ainsique leur développement a quatre
ans donnent des indications précises
et presque techniques sur ce qui est
nécessaire pour que la compréhen-
sion fasse réellement Llobjet d'un
apprentissage en classe de moyenne
section.

NOTRE DISPOSITIF INTEGRATIF

Une fois ces éléments recensés, l'ap-
prentissage de la compréhension de
récit proposé a l'école se doit donc
de prendre en compte lensemble
des parametres cognitifs, développe-
mentaux, didactiques et contextuels
(figure 2). Les modalités d'apprentis-
sage peuvent étre déterminées pour
permettre a la fois de s‘appuyer sur
les capacités et connaissances exis-
tantes, mais aussi de pallier celles
qui ne le sont pas encore. Eu égard
aux spécificités développementales
des enfants de quatre ans, notre dis-
positif intégratif s'est appuyé sur l'en-
semble des compétences référen-
cées dans la littérature dont on sait
qu’elles contribuent au processus de
compréhension, mais a fait le choix
de sappuyer tout particulierement
sur les émotions, lunivers de réfé-
rence, le travail de déductions et de
restitution.

Deux manieres complémentaires



de travailler les composantes de la
compréhension ont ici été mises en
ceuvre conjointement et constituent
la spécificité « intégrative » de notre
dispositif : d'une part des activités
filées, courtes et progressives per-
mettant de construire les habiletés
nécessaires a la compréhension de

Un dispositif pour comprendre un récit

l'ensemble des albums (il s'agit des
rituels, référencés en bleu dans la Fi-
gure 2] et d’autre part une program-
mation de cing séquences de struc-
ture routiniere sur cing albums de
littérature de jeunesse [référencée en
jaune dans la figure 2J.

FIGURE N°2
Articulation entre les déterminants de la compréhension
(d’aprés la syntheése de Blanc, 2010) et
les choix faits dans notre dispositif intégratif
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Les enseignants dans les classes
ont recu une formation et ont été ac-
compagnés au cours de l'année par
les chercheuses et les équipes de
circonscription. Ils ont mis en place
notre dispositif dans les classes, a
partir d'une trame détaillée (corres-
pondant aux taches, a leur tempo-
ralité, aux consignes et au matériel).
Le matériel se voulait écologique, en
laissant aux enseignants la possibili-
té de faire des adaptations si néces-

saire.

Premierement, les activités filées
ont été pensées pour étre menées de
maniere quotidienne ou quasi-quoti-
dienne au moment des rituels. Elles
ont démarré mi-novembre, un peu
avant le travail sur les albums, et ont
été travaillées en continu au cours
de lannée scolaire. Deux volets de
lapprentissage de la compréhension
(Figure 3] ont été choisis pour lannée
de moyenne section, eu égard aux
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spécificités développementales des
enfants de quatre ans : l'identification

des émotions et les déductions (qui
préparent aux inférences).

FIGURE N°3
Organisation temporelle et contenu des activités rituelles
du dispositif intégratif

Sem1l Sem9 Sem15
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contextuels) cing émotions
primaires : joie, tristesse,
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(imagé ou non), ou un
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Produire des
devinettes

Résoudre des devinettes sur des
objets et animaux +/- familiers,
des lieux, des situations

Le travail sur les émotions avait pour
objectif de développer les habiletés
émotionnelles qui sous-tendent la ca-
pacité a attribuer des états mentaux a
un personnage dans un récit et per-
mettent ainsi a la fois de construire la
structure narrative du récit et de faire
des inférences émotionnelles. Il s'est
déroulé entre les semaines 1 a 8.

La progressivité a permis de par-
tir de lidentification des
émotions [(nommer, recon-
naitre, mimer) jusqu’a as-
socier un extrait de texte
simple a une ou plusieurs
émotions possibles. Elle a été la sui-
vante :

- identifier et nommer cing émotions
de base (joie, tristesse, colére, peur,
surprise) ;

- identifier les indices physiques des
cing émotions de base, puis produire
sur son visage 'une de ces cing émo-
tions ;

- associer une phrase explicite a une
émotion de base (ex. Ylman regarde
un dessin animé avec un fantéme ef-
frayant. Il a trés peur) ;

- imaginer un (des] contexte(s) de
ressenti d'une émotion ;

- associer une ou deux phrases impli-
cites (un contexte) a une émotion de
base (ex. Razyhé avait préparé un joli
dessin pour la maitresse. Mais sa pe-
tite sceur a fait exprés de le déchirer) ;
- a partir d'un contexte visuel, imagi-

La progressivité a permis de partir
de lidentification des emations.
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ner quelle émotion peut étre ressen-
tie et justifier (ex. a partir de la pho-
tographie d'une féte foraine, ou les
émotions évoquées peuvent étre par
exemple la joie ou la peur).

Associer une phrase ou un petit texte
a une émotion a constitué une pre-
miere approche des inférences émo-
tionnelles (pour lesquelles il peut y
avoir interprétation) et une passerelle
vers la séquence suivante.

Le travail sur les déductions s'est
déroulé entre les semaines 9 a 15. Il
s'est appuyé sur une longue premiere
phase de devinettes au cours des-
quelles les éleves devaient émettre
des hypotheses a chaque étape et
repérer le moment ou lambiguité
était levée. Cette entrée vers les in-
férences, via la devinette, permet de
construire lidée qu’il n'y a pas réel-
lement d'interprétation, mais une
seule information recherchée ou
manquante. La progressivité a a la
fois porté sur la familiarité de U'enfant
avec ces objets (encadré 1) ou situa-
tions (encadré 2] (les enseignants dé-
terminaient eux-mémes s'il s'agissait
bien de référents culturels connus),
mais également la longueur des de-
vinettes, qui sollicitaient de plus en
plus les capacités attentionnelles et
mnésiques a court-terme.



Un dispositif pour comprendre un récit

Encadré 1

Exemple de devinette portant sur un objet familier

« Je suis un objet » > PAUSE — les enfants émettent des hypothéses.
« Je sers a manger » > PAUSE = les enfants émettent des hypotheses.
« Je suis en métal » > PAUSE = les enfants émettent des hypotheses.
« J'ai un manche et quatre dents ».

Qui suis-je ?

Encadré 2

Exemple de devinette portant sur une situation

Romy et sa maman sont assises et attendent. Ce ne sont pas les seules a attendre !
La salle est pleine de personnes qui chuchotent, toussent et reniflent. L'heure est
enfin arrivée, on les appelle. Le monsieur se tourne vers Romy et lui dit : « Bonjour
Romy ! Qu’est-ce qui t'amene ? », Romy lui répond « je suis malade ».

Ou est Romy ? Comment le savez-vous ?

Enfin et dans un second temps, ce peur, tristesse, colere), présentes

Les séances pouvaient se dérouler
en atelier, comme en groupe-
classe selon l'objectif vise.

sont les éleves qui ont produit de pe-
tites devinettes a proposer aux autres
éleves.

Deuxiemement, la programmation
des cing séquences sur les albums
s'est déroulée sur une période de six
mois (entre novembre et avril]. Les
séances pouvaient se dérouler en
atelier, comme en groupe-classe se-
lon lobjectif visé. Deux séances par
semaine étaient programmeées. Le
travail sur un album s’est donc étalé
sur des périodes d'environ trois se-
maines.

Les albums ont été sélec-
tionnés pour étre en accord
avec les capacités (mné-
siques et attentionnelles)
et les connaissances (lan-
gagieres, émotionnelles et sur le
monde) d’enfants de quatre ans. Les
criteres ont donc été les suivants :

- longueur de lalbum (ici les albums
comprenaient entre 232 et 477 mots,
et étaient de 26 a 40 pages au total) ;
- univers de référence peu éloigné du
domaine de connaissances (Noél, an-
goisse de séparation, amitié a ['école,
colere dans la vie quotidienne, pro-
menade] ;

- lexique proche des connaissances
de lenfant de quatre ans (au maxi-
mum quatre a cing mots inconnus
des éleves) ;

- nombre de personnages principaux
(un ou deux) ;

- émotions de base connues [joie,

de maniere explicite dans le texte et
dans les illustrations du personnage
principal ;

- passage d'une émotion positive a
une émotion négative, clairement as-
socié a lélément déclencheur ou a
l'élément de résolution ;

- structure narrative canonique avec
des actions [méme s'il y en avait plu-
sieurs) toujours orientées vers le
méme but.

Les cing albums sélectionnés ont
donc été les suivants (dans lordre
d'utilisation) :

- Noyeux Joél (Stéphanie Blake] ;

- Bébés chouettes (Martin Wadell /
Patrick Benson] ;

- Mon meilleur ami du monde (Carl
Norac / Claude K. Dubois] ;

- Grosse colere (Mireille d'Allancé] ;

- La chasse a l'ours (Michael Rosen /
Helen Oxenbury).

Les cing séquences autour des al-
bums ont chacune eu un format d’en-
viron six a sept séances, dont lor-
ganisation temporelle a respecté la
structure routiniere suivante :

- Une a deux séances préalables a
la premiere lecture de lalbum per-
mettant la découverte de l'univers de
référence et des connaissances lin-
guistiques nécessaires a la compré-
hension de l'album. Découvrir, avant
toute lecture de l'album, son univers
de référence ainsi que le vocabulaire
associé, facilite la compréhension lit-
térale du texte et permet aux jeunes
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éleves de pouvoir se construire un
modele mental de la situation deés

cette premiére lecture (voir lencadré
3 pour un exemple).

Encadré 3

Découverte de l'univers de référence dans l'album « Bébés chouettes »

Vocabulaire nécessaire a la compréhension de l'album : feuille, nid, tronc, branche,
brindille, tige de lierre.

Concepts indispensables a la construction de l'univers de référence : la forét, les ani-
maux de la forét, le nid et l'acces a la nourriture chez les chouettes.

- un travail sur le vocabulaire spécifique de larbre a été mené. Une affiche (illus-
tration 1) a été construite permettant de faire ressortir les termes attendus [tronc,
branches, feuilles) et de placer les éléves dans des situations de reconnaissance
(on demande par exemple de poser un oiseau sur la branche), mais également de
production (une image représentant une partie de l'arbre est piochée puis nommée
parun éleve ; ce dernier demande alors a un second éléve de positionner sur l'affiche
cette partie de Uarbre),

- une ou plusieurs séances de découverte du monde ont été conduites en parallele
pour aborder le concept du nid et l'acces a la nourriture.

4
&

[llustration 1 : Affiche sur les différents éléments d'un arbre

- Identification des émotions et des ment déclencheur. On procédait de la

changements d'émotions du person-
nage principal (voir Uencadré 4 pour
un exemple] : apres la premiere lec-
ture, il était demandé aux enfants
d’identifier l'émotion du person-
nage principal, puis son changement
d’émotion (en s'appuyant sur des élé-
ments textuels comme visuels). Ce
changement d'émotion permettait
de déterminer quel avait été lélé-

méme maniere pour l'élément de ré-
solution, ce qui permettait ensuite de
construire la structure du récit (trés
souvent facilitée par des organisa-
teurs visuels (illustration 2], comme
des frises ou des affiches créées avec
les éleves et mettant en lien le chan-
gement d’émotion avec la raison de
ce changement).

Encadré 4

neige.

Changement d’émotions dans lalbum « Noyeux Joél ! »
- Simon est joyeux. Il prépare Noél en famille.
- Simon a peur. Il pense que le Pere Noél ne viendra pas en raison d'une tempéte de

- Simon est joyeux. Il a trouvé une solution pour que le Pere Noél voie sa maison
malgré la neige (il construit une piste d'atterrissage avec la guirlande électrique du
sapin). Les cadeaux sont bien au pied du sapin le matin de Noél.

[llustration 2 : Affiche sur les deux changements d’émotion du personnage
principal et association avec 'élément déclencheur puis l'élément de résolution
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- Plusieurs lectures completes de
lalbum (pour favoriser la construc-
tion du modele mental de situation]
associées a des lectures fractionnées
pour mettre en évidence les éléments
saillants du récit.

- Phase finale de restitution du récit
par les éleves, présente des la pre-
miere séquence mais dont l'étayage
et le format ont varié tout au long des
cing séquences pour permettre de la
progressivité (restitution a partir de
l'album, a partir de Uorganisateur vi-
suel, étayé par lenseignant ou non,
individuellement ou en petit groupe).

VERS LEVALUATION DU
DISPOSITIF

Depuis plusieurs décennies, une
partie des travaux de recherche en
psychologie pour léducation teste
limplémentation et l'évaluation d’en-
trainements visant le développement
d’habiletés précises. Ces disposi-
tifs d’entrainement, repérés dans
la littérature comme étant efficaces
(voir par exemple, Bus & Van ljzen-
doorn, 1999 . Pulido & Morin, 2016)
s'appuient sur une méthodologie de
type expérimental : les différences
de performance entre le groupe ex-
périmental et le groupe controle aux
post-tests constituent donc un indi-
cateur de limpact de lentrainement.
C’est dans ce cadre expérimental que
nous avons choisi de nous situer pour
valider notre dispositif intégratif. Le
cadre écologique de lévaluation de
notre dispositif (classes volontaires,
inclusion de l'ensemble des éleves
dont les parents ont donné leur ac-
cord, dispositif mis en place par les
enseignants eux-mémes dans leur
classe) est un atout pédagogique,
mais demeure, par nature, un point
de fragilité au strict sens expérimen-
tal (non-appareillement des groupes,
variabilité dans la mise en ceuvre du
dispositif].

Pour faire la preuve de son efficacité,
notre apprentissage intégratif de la
compréhension de récit devrait per-
mettre de développer davantage les
habiletés de compréhension du récit

Un dispositif pour comprendre un récit

chez les enfants en ayant bénéficié,
comparés a des enfants ayant tra-
vaillé sur la compréhension de récit
de maniere plus traditionnelle (c'est-
a-dire sans travail spécifique sur les
habiletés de compréhension, mais
basée uniquement sur des lectures
d’album non-réitérées et aboutissant
a lidentification directe des person-
nages et de la succession d'évene-
ments).

Une des particularités de notre dispo-
sitif intégratif étant de s'appuyer sur
le développement de deux aspects
primordiaux a quatre ans (la capa-
cité a mobiliser ses connaissances
émotionnelles et a déduire), les en-
fants du groupe ayant bénéficié de
notre dispositif intégratif devraient
obtenir des scores en connaissances
émotionnelles et en déductions plus
élevés que le groupe n'en ayant pas
bénéficié.

Par ailleurs, si ces deux habiletés
participent a la compréhension de ré-
cit chez les jeunes enfants, alors, les
connaissances émotionnelles comme
les capacités déductives (inférences)
devraient étre corrélées aux habiletés
de compréhension.

Comment allons-nous mesurer lef-
ficacité de notre méthode en MS ?
Un groupe de 163 enfants (81 filles et
82 garcons), scolarisés en moyenne
section (4ge moyen : 4 ans] partici-
pera a lexpérience. Ils seront issus
de six écoles maternelles francaises
situées en zone d'éducation priori-
taire (REP+]). Quatre-vingt-dix enfants
de l'échantillon formeront le groupe
expérimental qui travaillera la com-
préhension de récit avec la méthode
intégrative décrite préalablement.
Soixante-treize enfants seront sco-
larisés dans les classes du groupe
controle, n'adoptant pas une ap-
proche intégrative et proposant leurs
propres progressions sur la compré-
hension du récit.

Ces deux groupes [expérimental et
contréle) seront testés a deux re-
prises : tout d'abord au mois de no-
vembre avant le début de la phase
d'apprentissage (T1) et au mois de
juin de cette méme année (T2). La
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comparaison T1-T2 permettra d’esti-
mer les effets de l'apprentissage ou
les bénéfices de notre méthode sur
une année scolaire. Les effets seront
également étudiés a la fin de chaque
année pendant quatre ans (de la MS
au CE1).

Quatre types de taches seront utilisés
aupres des enfants des deux groupes :
des taches dites « controle », des
taches mesurant la compréhension
de textes, des taches évaluant les
connaissances émotionnelles et des
taches mesurant les processus infé-
rentiels impliqués a cet age dans la
compréhension de récit.

Les taches « controles » permettront
de s'assurer que les différences in-
terindividuelles ne sont pas relatives
aux capacités mnésiques et lan-
gagieres des enfants mais sont bien
le résultat du type d'apprentissage
proposé. Ainsi, au T1, nous testerons
les capacités de mémoire verbale
a court terme des enfants par une
épreuve d'empan mnésique de répé-
tition de chiffres, ainsi que les capaci-
tés de compréhension lexicale et syn-
taxique (ECOSSE, Lecocg, 1996) des
enfants par des taches d'association
mot-image ou phrase-image.

Les taches de compréhension de
texte : l'analyse de ces taches entre
le T1 et le T2 devrait permettre de
mettre en évidence une amélioration
plus importante des performances
en compréhension de textes pour les
enfants du groupe expérimental que
pour ceux du groupe controle. Trois
des quatre taches seront les mémes
que celles utilisées par Bianco et al.
(2010). Une tache de rappel sans in-
dice sera adjointe. Quatre textes se-
ront ainsi lus aux enfants en T1 et
T2. Ils ne seront pas accompagnés
de support visuels ou d'illustrations
afin de ne s'intéresser qu'a la com-
préhension orale. Ces textes pré-
sentent des niveaux de complexité
variés : ils ont été choisis en fonction
de leur longueur (de 60 a 177 mots -
une seule lecture étant réalisée, ils
sont plus courts que ceux travaillés
dans le dispositif], du nombre de per-
sonnages [de 2 a b), des inférences
a faire, de la complexité du texte du
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point de vue des informations a sélec-
tionner. Le score de compréhension
de textes correspondra a la somme
des réponses correctes a des ques-
tions (portant sur le repérage des
personnages principaux, déléments
situationnels, de causalité explicite
et implicite et pouvant nécessiter une
inférence) et au nombre d'éléments
correctement rappelés dans la tache
de rappel de texte réalisé sans indice.
Les taches évaluant les connais-
sances émotionnelles et les pro-
cessus inférentiels : ces taches
permettront de mesurer 'évolution
d'éléments plus transversaux solli-
cités par la compréhension de récit
et centraux dans notre démarche in-
tégrative : les connaissances émo-
tionnelles et les inférences. L'analyse
de ces éléments devra dans un pre-
mier temps porter sur l'évolution des
connaissances émotionnelles et du
processus inférentiel en fonction des
groupes (contrdle vs expérimental] en
émettant U'hypothese que la méthode
intégrative favorise le développe-
ment de ces performances par rap-
port a une méthode non intégrative.
Dans un second temps, lévolution
des connaissances émotionnelles et
des capacités déductives devra s'ac-
compagner d'une analyse de leur lien
avec les habiletés de compréhension
en T2. Cette analyse corrélative per-
mettra de valider U'hypothese selon
laquelle des enfants ayant développé
de solides connaissances émotion-
nelles et des capacités a produire des
inférences (probablement ceux du
groupe expérimental] présenteront
un niveau de compréhension de textes
supérieur a des enfants présentant
de moins bonnes performances en
connaissances émotionnelles et infé-
rences.

- L'analyse des connaissances émo-
tionnelles portera sur le niveau de
connaissances relatif a cing émotions
fondamentales : joie, colere, tristesse,
peur et surprise. Six images seront
utilisées, cing d’entre elles représen-
teront chacune des émotions sélec-
tionnées et une image représentant
un visage neutre sera intégrée. Les
connaissances émotionnelles des



La compréhension de récit peut et
doit étre enseignée.

enfants seront évaluées a partir de
leur capacité : 1) a repérer ou a re-
connaitre visuellement une émotion
a partir d'expressions faciales, 2] a la
nommer et 3] a lui associer un texte
court (texte implicite ou explicite).

- Les processus inférentiels seront
évalués a partir de quatre textes ex-
traits de Bianco et al. (2010). Ces
textes courts (de 40 a 50 mots] sont
construits sous forme de devinettes,
a partir d'une structure commune : ils
proposent la description d'une situa-
tion, l'émission de plusieurs possibi-
lités et pour répondre a la question
l'enfant doit effectuer une déduction.

CONCLUSION

Les études scientifiques tout comme
les observations de terrain montrent
que la compréhension de récit peut et
doit étre enseignée. Nous
avons vu que certaines
conditions semblent favo-
riser lefficacité des pra-
tiques de classe :

- la précocité de lapprentissage (van
den Broek et al., 2005) : commencer
des quatre ans a travailler la compré-
hension de récit ;

- la continuité et la durée de l'appren-
tissage (Bianco et al., 2012 ; Kjeldsen,
Niemi, & Olofsson, 2003) : proposer
un apprentissage régulier sur lan-
née, puis d'une année a lautre ;

- un enseignement explicite (Bis-
sonnette, Richard, Clermont, & Bou-
chard, 2010 ; Swanson & Deshler,
2003) : décomposer une tache com-
plexe en sous-taches accessibles aux
enfants d'un 4ge donné et verbaliser
les objectifs. Dans notre disposi-
tif, certaines habiletés sont contro-
lées (le choix des albums permet de
contréler le vocabulaire, la syntaxe, la
mémoire de travail, de par lunivers
de référence déterminé et la longueur
du récit), alors que d'autres habiletés
sont objets d'apprentissage [(infé-
rences, par repérage des émotions
et des changements d'émotions, élé-
ments de la structure du texte...] :

- une centration sur des habiletés
visées, proposées dans un cadre

Un dispositif pour comprendre un récit

structuré (Bianco et al., 2010) : par
exemple, les activités rituelles propo-
sées dans lapprentissage intégratif
développent des habiletés déductives
et émotionnelles nécessaires a la
compréhension de récit.

« L'ensemble des recherches cher-
chant a attester de lefficacité des
dispositifs pédagogiques convergent
vers le méme constat, quel que soit le
domaine d’enseignement considéré :
les dispositifs efficaces visent la prise
de conscience progressive des méca-
nismes impliqués dans les apprentis-
sages et leur intégration a lactivité
cognitive des éléves. » (Bianco, 2015,
p. 29)

Inscrit dans cette lignée, notre dispo-
sitif d'apprentissage propose une pro-
gression adaptée au développement
des enfants de quatre ans et a son
évolution jusqu’a huit ans. Il y rajoute
cependant une approche intégrative
(prise en compte de lensemble des
habiletés de compréhension) et inté-
grée (dans un contexte écologique) de
lapprentissage. Pour répondre a une
démarche scientifique, il devra étre
analysé en termes d’efficacité.

« Administrer la preuve de lefficaci-
té (...) d'un dispositif pédagogique est
essentiel pour améliorer les condi-
tions d'enseignement et constitue le
premier pas pour promouvoir « ['effi-
cacité et 'équité des systemes éduca-
tifs » (Bianco, 2015, p. 21).

L'efficacité de notre dispositif intégra-
tif devrait mettre en évidence :

- des progres plus nets en compré-
hension pour le groupe bénéficiant de
lapprentissage intégratif par rapport
au groupe controle ;

- une réduction des écarts de perfor-
mances entre les éleves « bons com-
preneurs » et « faibles compreneurs »
dans le groupe expérimental.

En effet, des méthodes d'appren-
tissage peuvent étre considérées
comme efficaces si elles permettent
a la moyenne des enfants du groupe
expérimental de progresser davan-
tage que les groupes controle, mais
également si elles permettent de
réduire de maniere significative les
écarts de performances entre les
éleves. En d'autres termes, un ap-
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prentissage efficace est efficace pour
tous et devrait profiter davantage aux
éleves qui en ont le plus besoin.

essource

REP+ et les enseignants des écoles
maternelles Claude Léwy, Nécotin,
Paul Bert et Paul Doumer pour leur

engagement dans ce projet, ainsi que
les éleves et les parents qui ont don-
né leur accord. Elles remercient les
enseignantes de lécole maternelle
Claude de Loynes (Saint-Cyr en Vall
pour les illustrations.

Cette recherche a bénéficié du sou-
tien du GREF et de 'ESPE Centre Val
de Loire — Université d'Orléans, de la
CARDIE Orléans-Tours et du Lions
Club Orléans Sologne m

REMERCIEMENTS

Les auteures remercient les Inspec-
teurs de 'Education Nationale des
circonscriptions d'Orléans Est et de
Saint-Jean de la Ruelle, ainsi que
Yann Mercier-Brunel, qui ont permis
que cette recherche existe. Elles re-
mercient vivement les conseillers
pédagogiques, les coordonnateurs

BIBLIOGRAPHIE

Bellissens, C., & Denhiére, G. (2004). Retrieval from long-term working memory:
A skilled use of semantic memory. Issues in Psycholinguistics, 1, 185-210.

Bianco, M. (2015). Pratiques pédagogiques et performances des éléves : langage et
apprentissage de la langue écrite [rapport Comment ['école amplifie les inégalités
sociales et migratoires ?). Conseil National d'Evaluation du Systéme Scolaire,
Paris.

Bianco, M., Bressoux, P., Doyen, A. L., Lambert, E., Lima, L., Pelleng, C., &
Zorman, M. (2010). Early training in oral comprehension and phonological skills:
Results of a three-year longitudinal study. Scientific Studies of Reading, 14(3),
211-246.

Bianco, M., Pelleng, C., Lambert, E, Bressoux, P., Lima, L., & Doyen, A. L.
(2012). Impact of early code-skills and oral-comprehension training on reading
achievement in first grade. Journal of Research in Reading, 35(4), 427-455.

Bissonnette, S., Richard, M., Clermont, G., & Bouchard, C. (2010). Quelles
sont les stratégies d'enseignement efficaces favorisant les apprentissages
fondamentaux aupres des éleves en difficultés de niveau élémentaire 7 Résultats
d'une méga-analyse, Revue de recherche appliquée sur lapprentissage, 3, 1-35.

Blanc, N. (2010). La compréhension des contes entre 5 et 7 ans : quelle
représentation des informations émotionnelles ? Canadian Journal of
Experimental Psychology, 64, 256-265.

Boisclair, A., Makdissi, H., Sanchez, C., Fortier, C., & Sirois, P. (2004, aolt].
La structuration causale du récit chez le jeune enfant. 9¢ colloque de UAIRDF,
Québec (Canada). Repéré a http://www.colloqueairdf.fse.ulaval.ca/fichier/
Communications/Boisclair-makdissi-sanchez-fortier.pdf

Brun, P. (2001). Psychopathologie de ['émotion chez l'enfant : limportance des
données développementales typiques. Enfance, 53, 281-291.

80 / Ressources n°19 // avril 2018


http://www.colloqueairdf.fse.ulaval.ca/fichier/Communications/Boisclair-makdissi-sanchez-fortier.pdf
http://www.colloqueairdf.fse.ulaval.ca/fichier/Communications/Boisclair-makdissi-sanchez-fortier.pdf

Un dispositif pour comprendre un récit

Bus, A. G., & van IJzendoorn, M. H. (1999). Phonological awareness and early
reading: A meta-analysis of experimental training studies. Journal of Educational
Psychology, 91, 403-414.

Chang, K., Sung, Y., & Chen, |. (2002]. The effect of concept mapping to enhance
text comprehension and summarization. Journal of Experimental Education, 71,
5-23.

DeConti, K. A., & Dickerson, D. J. [1994]). Preschool children’s understanding of
the situational determinants of others” emotions. Cognition and Emotion, 8(5),
453- 472.

Denhiere G., & Baudet S. (1992). Lecture compréhension de texte et science
cognitive. Paris : Presses Universitaires de France.

Denhiere, G., Lemaire, B., Bellissens, C. & Jhean-Larose, S. (2004). Psychologie
cognitive et compréhension de texte : une démarche théorique et expérimentale.
Dans S. Porhiel et D. Klinger (dir), Regards croisés sur le texte (pp. 74-95).
Pleyben : Perspectives.

Desmarais, C., Archambault, M. C., Filiatrault-Veilleux, P., & Tarte, G. (2012). La
compréhension d'inférences : comparaison des habiletés d’enfants de quatre
et de cing ans en lecture partagée. Revue des sciences de ['éducation, 38(3), 555-
578.

Doyen, A. L., & Noyer-Martin, M. (2016). Effets d'un entrainement perceptivo-
moteur et aux orthographes approchées sur les compétences scripturales a 5
ans. In M. F. Morin, D. Alamargot et C. Goncalves (dir.}, Perspectives actuelles sur
lapprentissage de la lecture et de U'écriture /Contributions about learning to read
and write (pp. 80-102). Sherbrooke : Editions de ['Université de Sherbrooke.

Flavell, J. H. (2000). Development of children’s knowledge about the mental
world International. Journal of Behavioral Development, 24(1), 15-23.

Kintsch, W. (1993]). Information accretion and reduction in text processing:
Inferences. Discourse Processes, 16, 193-202.

Kjeldsen, A. C., Niemi, P., & Olofsson, A. (2003). Training phonological awareness
in kindergarten level children: consistency is more important than quantity.
Learning and Instruction, 13, 349-361.

Legros D., Mervant H., Denhiére G., & Salvan C. (1998]. Comment aider les
éleves de CET a construire la cohérence globale de la signification d’un texte ?
Repéres, 18, 81-96.

Makdissi, H., & Boisclair, A. (2006). Interactive reading - A context for expanding
the expression of casual relations in preschoolers. Written language and literacy,
9(2),177-211.

Makdissi, H., & Boisclair, A. (2004). Lart de raconter chez lenfant d'age
préscolaire : Une grille de développement du récit. Document Ill (Rapport de
recherche déposé au Programme de partenariats en développement social,
Développement des ressources humaines : Université de Sherbrooke et
Université Lavall.

Ressources n°19 // avril 2018 / 81



essource

McKoon, G., & Ratcliff, R. (1992). Inference during reading. Psychological Review,
99, 440-466.

Morin, M. F., & Montésinos-Gelet, I. (2007). Effet d'un programme d’orthographes
approchées en ma-ternelle sur les performances ultérieures en lecture et en
écriture d'éléves a risque. Revue des sciences de ['éducation, 33(3), 663-683.

Paris, S. G., Carpenter, R. D., Paris, A. H., & Hamilton, E. E. (2005). Spurious
and genuine correlates of children’s reading comprehension. Dans S.G. Paris et
S.A. Stahl (dir), Children’s reading comprehension and assessment (pp. 131-160).
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Pinet, L., & Gentaz, E. (2008). Evaluation d’entralnements multisensoriels
de préparation a la reconnaissance de figures géométriques planes chez les
enfants de cing ans : étude de la contribution du systeme haptique manuel.
Revue Francaise de Pédagogie, 162, 29-44.

Pulido, L., & Morin, M. F. (2016]. Laccompagnement des premiéres écritures :
effets et pratiques - une synthese. Dans M. F. Morin, D. Alamargot et C.
Goncalves (dir.), Perspectives actuelles sur lapprentissage de la lecture et de
['écriture /Contributions about learning to read and write (pp. 58-79). Sherbrooke :
Editions de ['Université de Sherbrooke.

Rossi, J. P, & Bert-Erboul, A. (1991). Information selection strategies in the
reading of scientific texts, Tibingen, Second European Conference for Research on
Learning and Instruction.

Schneider, W., Kuspert, P, Roth, E., Visé, M., & Marx, H. (1997]). Short-and long-
term effects of training phonological awareness in kindergarden: Evidence from
two German studies. Journal of Experimental Child Psychology, 66, 311-340.

Swan, R. A, & Radvansky, G. A. (1998). Situation models in language
comprehension and memory. Psychological Bulletin, 123, 162-185.

Swanson, H. L., & Deshler, D. (2003). Instructing adolescents with learning
disabilities converting a meta-analysis to practice. Journalof Learning Disabilities,
36(2), 124-135.

Trabasso, T., & Stein, N. L. (1997]). Narrating, representing, and remembering
event sequences. Dans P. W. Van den Broek, P. J. Bauer et T. E. Bourg (dir],
Development Span in Event Comprehension and Representation. Bridging Fictional
and Actual Events (pp 237-270). Mahwa, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

Van den Broek, P., Kendeou, P., Kremer, K., Lynch, J. S., Butler, J., White, M. J.,
& Lorch, E. P. [2005). Assessment of comprehension abilities in young children.
Dans S. Stahl et S. Paris (dir.), Children's Reading Comprehension and Assessment
(pp.107-130). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Wenner, J. A. (2004). Preschoolers’ comprehension of goal structure in narratives.
Memory, 12, 193-202.

Widen, S. C., & Russell, J. A. [2003). A Closer Look at Preschoolers’ Freely
Produced Labels for Facial Expressions. Developmental Psychology, 39, 114-128.

82 / Ressources n°19 // avril 2018



