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Editorial

Le présent numeéro de la revue Ressources, thematique, porte sur l'en-
seignement et lapprentissage de la lecture et de l'écriture. Cet ensei-
gnement revét un statut particulier : savoir lire et écrire est essentiel
dans notre sociéte et la maitrise de la lecture et de l'écriture est au coeur
des préoccupations de l'éducation nationale et de tous les enseignants,
quel que soit le cycle au sein duquel ils enseignent.

k£ Des articles [...] donnent a voir de nouvelles
pratiques de classe et aménent a réfléchir sur des
dispositifs de formation. 99

Les différents contributeurs sont tous des acteurs d'ESPE. Lobjectif du
numeéro est de dresser un premier paysage formé par ces travaux, avec
différents ancrages conceptuels (sciences de l'éducation, sciences du
langage, psychologie, etc.). La variété des contributions est tangible dés
la lecture des titres et des résumés des contributions et tient a plusieurs
facteurs :

- Lobjet de recherche. Ces articles traitent notamment de lidentification
des mots, de la compréhension d'histoires, de l'encodage, de l'écriture
de texte ou encore de la littérature.

- La maniere d'aborder cet objet de la recherche. Certaines contribu-
tions abordent leur objet de maniere globale, dans toute sa complexité ;
les autres abordent leur objet en procédant par réduction, c'est-a-dire
en se focalisant sur un aspect particulier de l'objet qui les intéresse.

- Le paradigme de la recherche. Certaines contributions visent a éta-
blir des liens entre des conditions éducatives et des comportements ou
des apprentissages d’enfants ; les autres s'intéressent a des situations
éducatives particulieres qu'elles cherchent a décrire et comprendre fi-
nement.

- Les acteurs concernés, qui sont parfois les éleves, parfois les ensei-
gnants, parfois les enseignants débutants en formation.

Des articles qui apportent des éclairages théoriques, donnent a voir de
nouvelles pratiques de classe et amenent a réfléchir sur des dispositifs
de formation, et inspireront alors les enseignants, formateurs et plus
largement les différents professionnels de l'éducation.

Ainsi, les ESPE contribuent, avec ce paysage riche, au développement
des connaissances sur l'enseignement et l'apprentissage de la lecture
et de l'écriture, un objet tres important lorsque l'on considere le role
des compétences en lecture dans la réussite (Jamet, 1997') et dans la
persévérance (Janosz, Pascal, Belleau, Archambault, Parent et Pagani,
2013?) scolaires.

Florence LACROIX et Loic PULIDO
Coordinateurs du numéro

1. Jamet, E. (1997). Lecture et réussite scolaire. Paris : Dunod.

2. Janosz, Pascal, Belleau, Archambault, Parent et Pagani (2013). Les éleves du primaire
a risque de décrocher au secondaire : caractéristiques a 12 ans et prédicteurs a 7 ans.
Institut de la statistique Québec. Repéré a http://www.stat.gouv.qc.ca/docs-hmi/statistiques/
education/frequentation-scolaire/decrochage. pdf
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essource

Corps et
comprenension
en lecture

Est-ce que la manipulation d'objets miniatures peut aider & mieux comprendre
un texte ?

RESUME

Cette étude s'intéresse aux moyens de faciliter la compréhension d'un texte écrit, lu par un adulte,
par des éléves de cycle 2, en début d"école élémentaire (de 6 a 8 ans). Deux conditions de lecture sont
comparées, une condition controle (lecture du texte a voix haute par l'enseignante) et une condition
de lecture dans laquelle les éleves sont amenés a manipuler des objets miniatures représentant les
personnages et a reproduire les actions mentionnées dans le texte. Les performances des éléves
sont évaluées par le rappel des informations de U'histoire et par des questions de compréhension lo-
cale et globale du texte. Les résultats montrent que la manipulation améliore le rappel de certaines
informations contenues dans le texte (nom des personnages, lieux). En revanche, leffet est plutot
négatif sur la compréhension globale du texte.

Florence BARA MOTS CLES :
et Emilie BEDRUNE ) . . . o
Laboratoire CLLE-LTC, lecture, comprehension, manipulation, mémoire
ESPE de I’Académie
de Toulouse,

Université de Toulouse
Jean Jaures
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La compréhension en lecture est un
processus complexe qui nécessite de
mobiliser un ensemble de connais-
sances, de ressources et de straté-
gies cognitives et métacognitives. Etre
capable de décoder et de comprendre
des textes écrits est central dans lavie
quotidienne et scolaire puisque cela
permet d'acquérir et d'utiliser des
informations, ainsi que d'accéder aux
textes littéraires. La question de l'en-
seignement de la lecture et plus par-
ticulierement de la compréhension
en lecture est donc centrale (Bianco,
2010 et il paralt important de cher-
cher des solutions pour améliorer les
performances des éleves et les aider
a dépasser les difficultés qu’ils ren-
contrent a l'entrée au college (comme
cela a été mis en évidence dans les
enquétes PIRLS, 2011). La réflexion
s'est peu souvent portée sur la part
que pourrait jouer le corps dans cet
apprentissage. En prenant appui sur
les études qui s'intéressent a l'impact
de lutilisation du corps dans les ap-
prentissages scolaires (Bara, 2016),
il semble pertinent de supposer que
les éléves pourraient ameé-
liorer leurs performances

Corps et compréhension en lecture

graphique et sémantique, connecter
ces représentations les unes avec les
autres pour comprendre la phrase, et
connecter les phrases et les idées du
texte entre elles pour en construire
une représentation mentale cohé-
rente. Cette représentation mentale
du texte inclut a la fois linforma-
tion contenue dans le texte et des
connaissances spécifiques déja mé-
morisées par le lecteur et connectées
sémantiqguement (Kendeou, van Den
Broek, Helder, & Karlsson, 2014). La
lecture implique des processus co-
gnitifs de bas niveau (traduction du
code et acces au sens des mots] et de
haut niveau (construction de la repré-
sentation mentale) qui interagissent
entre eux (Kendeou, Papadopoulos, &
Spanoudis, 2012). La compréhension
dépend donc en partie des proces-
sus d'identification des mots (Per-
fetti, 1985) et de la vitesse de lecture
(Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001).
L'automatisation du décodage va per-
mettre de libérer des ressources co-
gnitives qui vont pouvoir étre utilisées
pour le traitement des processus de
plus haut niveau en compréhension.
Chez certains éleves de fin de pri-

Rjouter une composante motrice
permettrait un meilleur encodage
des informations lues ou
entendues.

en compréhension du lan-
gage écrit en manipulant
les éléments de lhistoire.

maire le décodage n'est pas encore
automatisé, ce qui explique une part
des difficultés en compréhension de

Cette hypothese est fondée
sur lidée qu'ajouter une
composante motrice permettrait un
meilleur encodage des informations
lues ou entendues. Ainsi, cette étude
a pour objectif d'évaluer, chez des
éléves de cycle 2 (CP, CE1 et CE2), les
effets de la manipulation d'objets mi-
niatures sur la compréhension d'un
texte narratif lu a voix haute par lUen-
seignante.

CADRE THEORIQUE

Lire et comprendre un texte : proces-
sus cognitifs en jeu et difficultés

La compréhension en lecture dépend
de lintégration et de l'exécution de
nombreux processus cognitifs. Le
lecteur doit procéder a une analyse
visuelle des mots, accéder a leurs
représentations phonologique, ortho-

texte, qui ne sauraient cependant se
limiter a cela.

Plusieurs modélisations de la com-
préhension ont été proposées afin
de rendre compte de son fonction-
nement. Dans le modele de Giasson
(1990), le lecteur met en ceuvre des
microprocessus qui permettent de
comprendre linformation contenue
dans une phrase, des processus d’'in-
tégration qui permettent de faire les
liens entre les phrases et des macro-
processus qui permettent de mettre
en place la cohérence globale du
texte (extraire les idées principales du
texte et les organiser entre elles). Les
processus d'élaboration permettent
une compréhension plus fine, lorsque
le lecteur dépasse le texte et utilise
ses connaissances pour élaborer sa
propre représentation mentale du
texte lu. Les processus métacognitifs
font référence aux habiletés du lec-

Ressources n°19 // avril 2018 /7



teur a réguler sa lecture, notamment
en s'auto-évaluant, et a élaborer des
stratégies pour résoudre les pro-
blemes qu'il rencontre dans sa com-
préhension. Kintsch et van Dijk (1978)
ont distingué trois niveaux de repré-
sentation du texte : la forme linguis-
tique de surface, la base de texte et le
modele de situation. La base de texte
correspond au contenu sémantique
du texte alors que le modele de situa-
tion integre des éléments absents du
texte que le lecteur infere a partir des
éléments du texte, de ses connais-
sances et de ses représentations an-
térieures. Le modele de situation est
sans arrét actualisé au cours de la
lecture par le renforcement ou linhi-
bition de certaines idées en fonction
de la fréquence des liens qui sont éta-
blis (Kintsch, 1998]).

Les difficultés des éleves en lec-
ture-compréhension peuvent interve-
nir a plusieurs niveaux : il peut s'agir
de difficultés a lire de maniere rapide
le texte, a sélectionner et rappeler les
points importants du texte, a analyser
les mots et les phrases, a faire des in-
férences... La difficulté a relier entre
eux les différents éléments du texte
(Magliano, Wiemer-Hastings, Millis,
Munoz, & McNamara, 2002 ; Oakhill,
Yuill, & Donaldson, 1990) ainsi qu’a
mobiliser des connaissances déja
mémorisées (Kendeou, Bohn-Gettler,
White, & van den Broek, 2008 ; Oakhill,
Cain, & Bryant, 2003 ; van den Broek
et al., 2005) a souvent été soulignée.
La difficulté a faire des inférences
peut également étre la conséquence
d’'une difficulté a traiter les marques
anaphoriques et a comprendre qu'un
objet ou un personnage auquel on
réfere est le méme dans plusieurs
phrases a différents endroits dans
le texte (Lima & Bianco, 1999 ; Long,
Oppy, & Seely, 1994). La connaissance
des structures de textes a également
de limportance dans le processus de
compréhension, la structure narra-
tive étant la plus facilement reconnue
et analysée par les apprentis-lecteurs
(Duke, 2004 ; Lynch, van den Broek,
Kremer, & Lorch, 2008]).

Au cours de la lecture, le lecteur éla-
bore ses représentations du texte

8 / Ressources n°19 // avril 2018
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a partir des informations explicites
auxquelles il integre d'autres in-
formations issues de ses connais-
sances a travers des processus in-
férentiels. Les processus mémoriels
interviennent a deux niveaux : d'une
part, le lecteur doit faire appel a ses
connaissances et expériences per-
sonnelles stockées en mémoire afin
d'élaborer son modele de situation
et d'autre part, il doit mémoriser des
portions antérieures du texte afin de
les mettre en relation avec ce qu'il est
en train de lire. La mémoire joue donc
un réle au niveau de la construction
de la cohérence locale et globale du
texte (Gavens & Camos, 2006). Les ca-
pacités mnésiques étant limitées, le
lecteur procede au renforcement ou
a la suppression de certaines propo-
sitions en fonction de leurs relations
avec le reste du texte. Le traitement
des anaphores et des inférences tient
notamment a la capacité du lecteur
a maintenir actives et accessibles en
mémoire de travail les informations
précédemment lues en méme temps
qu’il continue a lire le texte (Baddeley,
2003 ; Daneman & Carpenter, 1980 ;
Swanson & 0'Connor, 2009). Les pro-
cessus d'inhibition vont permettre la
suppression de l'information non per-
tinente et vont définir quelles traces
doivent étre maintenues en mémoire.
Puisque les processus de mémori-
sation soutiennent la compréhen-
sion, on peut se poser la question
des moyens de favoriser l'encodage
et laccessibilité de Uinformation déja
mémorisée.

Le geste pour mémoriser

Pour faciliter la compréhension, de
nombreuses histoires pour enfants
sont illustrées, permettant un double
encodage en mémoire, verbal et
imagé, supposé plus efficace qu'un
simple encodage (Paivio, 1986). On
peut imaginer ajouter une compo-
sante motrice en proposant aux en-
fants de manipuler les personnages
de lhistoire. Linteraction entre les
différents composants [(visuel, auditif,
moteur) pourrait ainsi diminuer la dif-
ficulté des processus mémoriels im-
pliqgués dans la tache de compréhen-



sion par les multiples activations et
réactivation des traces. La présence
de l'environnement physique ainsique
la possibilité d'action faciliteraient le
maintien en mémoire des éléments
pendant la réalisation de la tache et
diminueraient ainsi la charge en mé-
moire de travail. Les recherches sur
les méthodes multisensorielles d'ap-
prentissage de la lecture et de l'écri-
ture mettent en évidence lintérét de
cet encodage multiple. Par exemple,
dans une série d'études, Bara et
ses collegues (Bara, Gentaz, Colé,
& Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara,

Lannuzel, Pronost, & Cal-

Corps et compréhension en lecture

(2005) s'est intéressée a l'usage du
geste dans l'apprentissage du lexique
dans la langue maternelle et dans une
langue étrangere chez des enfants
de maternelle (4-5 ans]. Les enfants
avaient pour tache de restituer un ré-
cit en anglais qui avait précédemment
été illustré par des gestes au fur et
a mesure de la lecture. Les résultats
montrent que la majorité des enfants
interrogés a été capable de redonner
les moments clés du récit. Lusage
des gestes associé au langage parait
étre une méthode d'apprentissage
tout a fait intéressante en maternelle,
qui permet aux enfants de mieux mé-

varin, 2013 ; Gentaz, Colé,
& Bara, 2003) ont montré
que l'ajout de lexploration
haptique ou motrice des

moriser et de mieux comprendre les
informations langagieres.

Le geste et la manipulation semblent
également efficaces dans la compré-

Les recherches sur les méthodes
multisensorielles mettent en
évidence lintérét de cet encodage
multiple.

lettres de lalphabet dans
des séances d'apprentis-
sage en maternelle favorisait la mé-
morisation et la reconnaissance vi-
suelle des lettres.

D'autres recherches montrent leffet
facilitateur que peut avoir un enco-
dage multiple sur l'apprentissage du
langage oral. Les étapes du dévelop-
pement de la langue maternelle sont
marquées par la production de gestes
et le mouvement de pointage précede
souvent lapparition des premiers
mots, puis permet d’isoler certains
items de lenvironnement pour les
nommer ou demander a ladulte de
les nommer (Guidetti, 1998). L'asso-
ciation du geste pour mémoriser des
mots de vocabulaire donne des résul-
tats positifs chez les jeunes enfants.
Plusieurs recherches montrent que
les enfants qui apprennent des mots
de vocabulaire étranger en réalisant
physiquement laction mémorisent
mieux ces mots que lorsqu’ils sont
appris sans réaliser le geste corres-
pondant (Mavilidi, Okely, Chandler,
Cliff, & Paas, 2015 ; Toumpaniari et
al., 2015). Le couplage entre langage
et geste facilite la mémorisation des
mots chez l'enfant et 'adulte, que ce
soit dans la langue maternelle, dans
une langue étrangére ou pour un
langage artificiel (Kelly, McDevitt, &
Esch, 2009 ; Macedonia & Knosche,
2011 ; Tellier, 2005 ; 2008). Tellier

hension du langage écrit. Glenberg et
al. (2004) ont montré que la manipula-
tion peut avoir un impact sur la com-
préhension de textes narratifs. Trois
expériences ont été menées dans
lesquelles les enfants ont manipulé
ou non des figurines en plastiques
illustrant les phrases de lhistoire.
Les textes utilisés étaient courts et
suivaient trois scénarios différents :
un a la ferme, un a la maison, lautre
dans une station-service. Dans la
premiére expérience, les enfants ont
été répartis dans trois groupe, un qui
lit et manipule, un qui lit seulement et
un groupe contréle qui ne suit pas les
séances spécifiques d'entrainement.
La deuxieme expérience était simi-
laire, mais un test portait sur les in-
férences et enfin, la troisieme ajoutait
la modalité de la manipulation ima-
ginée. Les résultats montrent que la
manipulation réelle ou imaginée faci-
lite la mémorisation des éléments du
texte et la compréhension.

Objectif et hypotheses de l'étude

Lobjectif de cette étude est de tes-
ter les effets sur la compréhension
de la manipulation d'objets pendant
lécoute d'un texte lu a voix haute
par l'adulte. Nous supposons que la
manipulation des éléments de lhis-
toire devrait permettre une meilleure
mémorisation et une meilleure com-
préhension. Par un effet d’encodage

Ressources n°19 // avril 2018 /9



multiple et de diminution de la charge
en mémoire de travail, nous suppo-
sons que la manipulation favorisera
le rappel des informations contenues
dans le texte. Nous supposons éga-
lement que la manipulation, en met-
tant l'éleve face a des situations qu'il
a créées dans l'environnement, parti-
cipera a faire émerger certains ques-
tionnements nouveaux sur le sens du
texte (auxquels il n'aurait pas eu ac-
ces lors de la lecture et de la simple
exposition au matériel verbal) et donc
facilitera la compréhension globale
du texte. La présence physique de
lensemble des personnages pourrait
permettre non seulement de mainte-
nir plus facilement les informations
en mémoire de travail sur la situa-
tion énoncée précédemment dans le
texte pendant la poursuite de la lec-
ture, mais également de se poser des
questions sur ce que font les autres
personnages et ou ils sont pendant

la manipulation d'un des

essource

compreneur. Deux éleves de CE2 ont
été diagnostiqués avec des troubles
des apprentissages : une éléve a un
trouble spécifique du langage oral et
un autre a un trouble spécifique du
langage écrit et un trouble de l'atten-
tion.

Matériel et procédure

Deux conditions de lecture ont été
proposées : une lecture contréle et
une lecture avec manipulation dob-
jets. La lecture des textes a été faite
a voix haute par lenseignante afin
que les éleves ne soient pas pertur-
bés par des difficultés de décodage.
Les séances de lecture ont eu lieu en
petits groupes de cing a six enfants.
Certains éleves ont commencé par la
lecture avec manipulation et d'autres
par la lecture controle afin d"éviter un
effet d'ordre et de connaissance de la
structure du texte. Les éléves ne dis-
posaient pas du texte écrit pendant la
lecture, ni pour compléter le ques-

personnages. La présence
physique des objets, en
permettant une visualisa-

tionnaire de compréhension. Comme
ce type de séance n'avait jamais été
proposé auparavant en classe, les

Nous supposons que la
manipulation favorisera le rappel
des informations contenues dans

tion de la situation dans la-
quelle sont effectuées les
modifications, faciliterait la
mise en lien des différents éléments
de Uhistoire et la compréhension de
certains liens explicites ou implicites
plus difficiles d’acces quand le maté-
riel est présenté uniquement verbale-
ment.

le texte.

METHODOLOGIE

Participants

Les 16 éleves d'une classe a trois ni-
veaux d'une école rurale ont participé
a létude. Cing éleves étaient en CP
(premiére année d'élémentaire), six
en CE1 (deuxiéme année d'élémen-
taire) et cing en CE2 (troisiéme année
d'élémentaire]. A partir des évalua-
tions en lecture réalisées au sein de
la classe et de l'école, les éleves de
CE2 sont plutdt considérés comme
des faibles compreneurs, alors que
les éleves de CP sont considérés
comme bons compreneurs, un éléve
de CE1 est considéré comme faible

10/ Ressources n°19 // avril 2018

éleves ont participé a une séance
de familiarisation a la manipulation
quelques jours avant la séance de
lecture. Ils ont appris a manipuler
des figurines alors que l'enseignante
lisait des phrases issues d'un texte
connu des éléves. A la fin de chaque
phrase lue, l'enseignante demandait
aux éleves de choisir le bon person-
nage et de réaliser l'action.

Deux textes de niveau équivalent ont
été utilisés pour les séances de lec-
ture. Le texte original : La sorciere
de la rue Mouffetard de Pierre Gripa-
ri, a servi de support pour la lecture
contréle [(sans manipulation), et sa
structure a été utilisée afin de créer
lautre texte : Le cheval de la ferme
Kirof qui a servi de support pour la
lecture avec phases de manipula-
tion. La structure est la méme pour
chaque texte, seuls les personnages,
les lieux et les actions changent d’un
texte a lautre. Les textes sont assez
longs et contiennent 1550 mots. Le
texte 1, La Sorciere de la rue Mouffe-
tard a été lu par Uadulte a voix haute
une fois. Des temps de pause ont été



aménagés régulierement pendant la
lecture afin que les éléves aient le
temps d'intégrer les informations et
de vérifier leur compréhension. Le
texte 2, Le cheval de la ferme de Kirof
a été lu par l'adulte a voix haute une
fois. Les enfants ont manipulé au fur
et @ mesure de la lecture du texte et
pendant les pauses aménagées régu-
liecrement pendant la lecture. Pour la
phase de manipulation, des animaux
en plastique ont été utilisés. Chaque
éléeve avait a sa disposition tous les
personnages de l'histoire en figurine
en plastique : un cochon, un mou-
ton, un canard, un lapin, une vache,
un cheval. Les temps de lecture de
18 minutes sont les mémes dans les
deux conditions. Les deux séances de
lecture (contrble et avec manipula-
tion) ont eu lieu a une semaine d'in-
tervalle.

Pour chaque texte, un questionnaire
a été créé. Chaque questionnaire
contient le méme nombre et les
mémes types de questions. Les ques-
tionnaires comportent sept questions
de rappel en mémoire (rappeler les
personnages, leurs noms, les lieux),
trois questions de vocabulaire (ex-

Corps et compréhension en lecture

pliquer des mots ou expressions qui
étaient inconnus des enfants avant la
lecture], sept questions de compré-
hension locale (la réponse est donnée
explicitement dans le texte] et sept
questions de compréhension globale
(faire des inférences, relier les élé-
ments du texte entre eux, remettre
les actions du texte dans lordre). Les
éleves ont répondu aux questions
par écrit juste apres chacune des
lectures. Chaque question a été au
préalable lue a voix haute par l'ensei-
gnante. Les réponses a chaque ques-
tion ont été notées 0 (ne correspond
pas a la réponse attendue) ou 1 (cor-
respond a la réponse attendue). Le
score maximum aux questionnaires
de compréhension est donc de 24.

RESULTATS

Des tests t de Student pour échan-
tillon appariés ont été effectués sur
les notes obtenues par les éleves a
chaque question (tableau 1).

Pour le rappel des informations
contenues dans le texte, les éleves
ont obtenu en moyenne de meil-

TABLEAU N°1
Performances moyennes (et écart-types) en rappel
et aux questions de compréhension en fonction des conditions
de lecture (contrdle et avec manipulation)

Condition Condition
controle manipulation t de Student
Moy Moy
(écart-type) (écart-type)

Compréhension locale (/7) 5,25 (1,29) 5,00 (1,75) t(15)=0,84 ; ns
Compréhension globale (/7) 5,56 (1,46) 4,75 (1,24) t(15)= 2,21 ; p<.05
Rappel (/7) 1,69 (0,90) 3,00(1,60) | t(15)=4,39 ; p<.01
Vocabulaire (/3) 1,25 (0,68 1,13 (0,88) t(15)=0,56 ; ns

leures performances dans la condi-
tion manipulation (M=3,00] que dans
la condition contréle (M=1,69). A lin-
verse, pour la compréhension globale
les éleves ont obtenu en moyenne
de meilleures performances dans la
condition contréle (M=5,56) que dans

la condition manipulation (M= 4,75).
Aucune différence significative entre
les deux conditions de lecture n'a été
obtenue pour les questions de voca-
bulaire et de compréhension locale.

Sion regarde plus spécifiqguement les
performances de chacun des éleves,
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L’'encodage multiple a permis de
mieux mémoriser les noms des
personnages et des lieux.

on constate que 11 éleves ont obtenu
de meilleures performances quand
ils ont manipulé les objets pour le
rappel des informations, 4 ont obtenu
les mémes scores, et 1 a obtenu un
score moins élevé. Pour les questions
de compréhension locale, 8 éleves
ont obtenu les mémes scores dans
les deux conditions de lecture, 4 ont
amélioré leurs performances en ma-
nipulant et 4 ont eu de moins bons
scores. Pour les questions de com-
préhension globale, 8 éleves ont obte-
nu de moins bons scores en manipu-
lant, 5 ont obtenu les mémes scores,
et 3 ont obtenu de meilleures perfor-
mances. ILny a pas d'effet particulier
en fonction de l'age des enfants.

Les performances des deux éleves
ayant un trouble spécifique des ap-
prentissages sont meilleures dans les
questions de rappel des informations
quand ils manipulent les figurines,
mais ils ont les mémes performances
dans les deux conditions de lecture
pour les questions de compréhension
locale et globale. La manipulation n'a
pas détérioré leurs performances en
compréhension globale.

DISCUSSION

Les résultats de cette étude font
ressortir un effet de la manipulation
sur la mémorisation et le rappel des
informations du texte. Lencodage
multiple a permis de mieux mémo-
riser les noms des personnages et
des lieux et a facilité leur rappel. Ce
résultat reproduit celui obtenu dans
[étude de Glenberg et al. (2004), dans
laquelle les enfants étaient surtout
évalués sur le rappel de portions de
phrases.

A linverse de notre hypothese, la ma-
nipulation a en moyenne
détérioré la compréhen-
sion globale du texte.
Nous supposions que la
manipulation pourrait
agir a plusieurs niveaux
sur la compréhension. En diminuant
les contraintes en mémoire de tra-
vail, elle devait permettre aux éleves
d'avoir plus de ressources dispo-
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nibles pour faire des traitements
élaborés sur le texte tels que des in-
férences. La présence physique des
objets aurait pu permettre de mieux
percevoir les anaphores puisque l'en-
fant devait faire leffort de retrouver
lobjet auquel il était fait référence. La
nécessité de produire les actions au-
rait pu amener les éleves a se poser
des questions qu’ils ne se seraient
pas posées spontanément avec une
simple confrontation avec le matériel
verbal. Par exemple, tout en s'inté-
ressant aux actions effectuées par un
personnage, ils gardent sous les yeux
les autres personnages et donc plus
facilement en mémoire ou ils se si-
tuent et ce qu'ils font. Les résultats
que nous avons obtenus ne vont pas
dans ce sens. Au contraire la manipu-
lation semble avoir rendu un peu plus
difficile la compréhension globale.
Nous pouvons envisager plusieurs
explications a cet effet.

L'utilisation du corps dans les ap-
prentissages peut avoir un effet po-
sitif, mais aussi un effet négatif et ce
pour différentes raisons (Bara & Tri-
cot, sous presse). Il peut s'agir d'un
effet de redondance, l'information est
répétée sous divers modes, mais cela
n'a pas d'intérét et augmente les in-
formations a traiter. On peut égale-
ment avoir un effet d’expertise, l'ajout
d’'une information perturbe le sché-
ma mental de U'expert au lieu de lai-
der. Si linformation motrice demande
un traitement supplémentaire, elle
risque d’augmenter la charge cogni-
tive. Dans notre étude, certaines ac-
tions du texte impliquaient plusieurs
personnages en méme temps, ce qui
a pu rendre la manipulation difficile et
couteuse cognitivement. Egalement,
en centrant l'attention de l'enfant sur
les lieux et les personnages, il est
possible qu'on les ait empéché d'uti-
liser leurs ressources pour faire des
liens entre les différents éléments
du texte et avec leurs connaissances.
Il est aussi a noter que malgré une
phase de familiarisation avec le ma-
tériel, certains enfants n'ont pas ou
peu utilisé les objets et n'ont pas tou-
jours réussi a produire les actions at-
tendues. Nous pouvons supposer que



la capacité a manipuler les éléments
de Uhistoire pour en tirer un bénéfice
au niveau de la compréhension s'ap-
prend. Notre étude se base sur une
seule séance de lecture. Il est pos-
sible d'envisager que si ce type de
séances était reproduit régulierement
en classe, nous pourrions obtenir des
effets bénéfiques a la fois sur la mé-
morisation et la compréhension.
L'absence de répercussion positive de
la manipulation sur la compréhen-
sion globale nous amene a nous po-
ser la question de la pertinence des
informations a manipuler. Est-il utile
de centrer lattention des éleves sur
les personnages et leurs noms ou
est-ce une information qui devient
trop saillante au détriment d'autres
informations du texte plus impor-
tantes ? En effet, comprendre néces-
site d'activer et de maintenir en me-
moire les informations pertinentes et
d’inhiber les autres. Dans la perspec-
tive d'autres recherches et/ou d'une
mise en ceuvre pédagogique au sein
de la classe, il serait intéressant de
réfléchir a ce qui est le plus pertinent
de retenir et de comprendre dans le
texte, et de centrer la manipulation
autour de ces informations.
ILestintéressant de s'interroger sur la
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Comprendre et

1 ’

nterpreter des
textes litteraires

Les apports dans la formation initiale et continue d'un dispositif innovant pour
enseigner la compréhension-interprétation des textes littéraires a l'ecole
primaire : analyse de deux entretiens

RESUME

Depuis 2010, nous développons une réflexion sur l'enseignement de la compréhension-interpré-
tation a partir des travaux menés au CREN sur la problématisation et le lien que cette derniere
entretient avec les apprentissages (Simon, Huchet, & Schmehl-Postai, 2014 ; 2015). Cette réflexion
nous a conduits a élaborer un dispositif didactique, le Parcours Problema Littérature (PPL) qui, se-
lon nous, constitue une modélisation des possibles pour enseigner la compréhension-interprétation
des textes littéraires a l'école primaire sur la base des savoirs actuels dans ce domaine (Ahr, 2010 ;
Goigoux & Cébe, 2013 ; Bianco, 2016) et des demandes institutionnelles. En formation initiale et
continue, nous proposons a des enseignants stagiaires ou chevronnés d'élaborer des PPL sur des
ceuvres littéraires pouvant étre abordées de la grande section de maternelle au CM2. C'est 'occasion
pour nous de présenter le Parcours Problema Littérature comme une modélisation possible de cet
enseignement. Cet article, basé sur l'analyse de deux entretiens semi-directifs, montrera comment
la mise en ceuvre par des enseignants de PPL dans leur classe leur a permis, a un moment donné,
d’interroger leur pratique et de la faire évoluer.

Catherine HUCHET MOTS CLES :
et Francois SIMON, Tmmm— o
Laboratoire CREN, comprehension, littérature, problematisation, identité pro-
ESPE de I’Académie fessionnelle, dispositif didactique
de Nantes,

Université de Nantes
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COMPRENDRE-INTERPRETER UN
TEXTE

Les recherches actuelles sur la com-
préhension-interprétation (Goigoux et
Cébe 2013 : Bianco, 2016) listent un
certain nombre de compétences que
le lecteur doit mobiliser de maniere
simultanée :

- les compétences de décodage ;

- les compétences linguistiques (mor-
phologie, syntaxe] qui permettent la
mise en ceuvre par le lecteur de mi-
croprocessus de traitement de l'infor-
mation ;

- les compétences textuelles [cohé-
rence du texte, modalités d'énon-
ciation...J qui permettent la mise en
ceuvre par le lecteur de macropro-
cessus centrés sur la construction et
la mémorisation du texte comme un
tout ;

- les compétences inférentielles qui
permettent au lecteur le traitement
de linformation a différents niveaux

Comprendre et interpréter des textes littéraires

(microprocessus, macroprocessus et
activation des connaissances du lec-
teur] grace a la réalisation :

- d'inférences de liaison prenant ap-
pui sur le traitement des anaphores,
des connecteurs, des temps verbaux,
etc. ;
- d'inférences interprétatives pour
tisser le sens du texte en lien avec
ses savoirs sur le monde et son expé-
rience de sujet ;

- les compétences d'autorégulation
grace auxquelles le lecteur identifie
d'éventuelles pertes de compréhen-
sion et active alors des stratégies
adéquates [relecture d'un mot, d'une
phrase, d'un passage) en lien avec
son projet de lecteur.

L'ensemble de ces compétences
conduit le lecteur a l'élaboration d'un
modéle mental de situation (Ecalle &
Magnan, 2002).

Notre vision des relations qui existent
entre ces compétences est présentée
dans la figure 1.

FIGURE N°1
Schématisation des processus mobilisés par un lecteur
pour comprendre-interpréter un texte

Connaissances et processus activités dans la compréhension-interprétation d'un texte littéraire
(Simon, Huchet, 2017)
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Nos travaux [...] s'inscrivent dans
une approche multi-dimentionnelle

Depuis une vingtaine d'années au
moins, il est établi qu'un enseigne-
ment explicite de la compréhension
est nécessaire, notamment pour les
éleves les plus fragiles : ces derniers
éprouvent des difficultés a opérer
des inférences et a réguler leur acti-
vité pour aller au-dela de la surface
du texte. Le récent rapport Ifé Lire et
écrire souligne ainsi « qu'un role es-
sentiel de l'enseignant dans ['étayage
des apprentissages consiste a ame-
ner les éleves a [cette] clarté cogni-
tive, en explicitant et en faisant expli-
citer et clarifier le fonctionnement de
l'écrit, les stratégies, les buts et les
enjeux. » [(Goigoux, 2016, p. 42).

Deux approches de l'enseignement
de la compréhension-interprétation
Bien que les chercheurs s'accordent
sur les processus en jeu pour com-
prendre un texte, leurs propositions
divergent quant aux choix a opérer
pour les enseigner. Certains cher-
cheurs privilégient une approche
modulaire basée sur lenseignement
de chaque compétence de maniere
isolée. D’autres, sans nier parfois
les apports possibles d'une approche
modulaire, privilégient une
approche multi-dimen-
sionnelle intégrée dont
le fil conducteur est la ri-
chesse littéraire et symbo-
ligue du texte lu en classe.
Dans cette seconde approche, les
différentes compétences sont mobili-
sées de maniere simultanée comme
le fait un lecteur en situation réelle
de lecture. Ce choix a pour finalité de
répondre aux problémes de transfert
des apprentissages posés de maniere
plus sensible dans une approche mo-
dulaire.

Nos différents travaux (Simon, Hu-
chet, & Schmehl-Postal, 2014 : 2015)
en proposant une modélisation de
lenseignement de la compréhen-
sion-interprétation nourrie de la
théorie du questionnement (Meyer,
2001) et de celle de la problématisa-
tion (Fabre, 2009, 2016) s'inscrivent
dans cette approche multi-dimen-
sionnelle intégrée.

integrée.
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Le Parcours Problema Littérature
Meyer (2001, p. 95) définit la lecture
de récit comme une activité de ques-
tionnement, c’est-a-dire une activité
« problématologique » qui consiste
a envisager le texte comme une ré-
ponse a une question que ce dernier
« figure ». Comprendre-interpré-
ter ce qu'un récit veut dire consiste
donc pour le lecteur a (re]construire,
a partir du sens littéral des phrases,
la question figurée qui permet de sai-
sir ce récit comme un tout. Comme
le précise Fabre (2016), reprenant les
travaux de Meyer, la question figu-
rée par le texte n'est pas forcément
celle que l'auteur avait en téte au mo-
ment ou il l'a écrit. Elle n'est pas non
plus une pure création de la part du
lecteur car si certains passages du
texte laissent ouverts les possibles,
d'autres, au contraire, contraignent
Uinterprétation. D'ailleurs un débat
interprétatif ne peut voir le jour que
sil existe entre les lecteurs un ac-
cord, aussi minime soit-il, a partir
duquel ils peuvent discuter. Ainsi « le
sens d'un texte réside [...] au ceeur du
texte, comme la problématique fon-
damentale qui l'anime, dont l'auteur
n'est sans doute que partiellement
conscient et qui ne sera jamais épui-
sé par ce qu'en diront les lecteurs »
(Fabre, 2016, p. 31).

Comprendre un récit nécessite alors
de mener une enquéte, telle une en-
quéte policiére (voir Fabre, 2016), qui
consiste pour le lecteur, grace a ses
connaissances littéraires et a son ex-
périence de sujet, a sélectionner les
données textuelles pertinentes lui
permettant de construire une ques-
tion, une problématique a laquelle
le texte, envisagé comme un tout co-
hérent, peut répondre. Ce repérage
de données potentiellement perti-
nentes pour poser un probleme et le
résoudre se fait notamment a partir
de lidentification d’« intensificateurs
rhétoriques » (Meyer, 2001, p. 105) qui
rendent certaines données plus sail-
lantes que d'autres.

Le dispositif que nous avons élaboré
(Huchet, Schmehl-Postai, & Simon,
2015) dessine des possibilités d'ac-
compagnement des éléves pour leur



Apprendre a questionner des
ceuures issues de la littérature de
jeunesse.

apprendre a questionner des ceuvres
issues de la littérature de jeunesse.
Ces possibilités sont fédérées autour
de trois grands axes :

- L'entrée dans l'ceuvre est un mo-
ment essentiel pour permettre aux
éleves de commencer a mener l'en-
quéte sur le texte ;

- L'avancée en termes de lecture de
l'ceuvre peut suivre différentes moda-
lités en fonction de U'age des éleves :
lecture a haute voix de lenseignant,
lecture silencieuse ou a haute voix
des éleves ;

- La régulation des apprentissages
des éléves en termes de compréhen-
sion-interprétation se réalise lors
de pauses spécifiques au cours de
lavancée dans lceuvre. Il ne s'agit
pas alors pour l'enseignant
de s'ériger en « contro-
leur » du sens du texte :
ces pauses de régulation,
basées sur des taches de
rappel, d'anticipation ou de
transposition (voir plus loin), donnent
lieu a des débats interprétatifs afin
que se déploient les argumentations
des éleves basées a la fois sur leur
monde de lecteur et le monde du
texte (voir Fabre, 1989). Ces débats
visent en effet a identifier les données
textuelles pertinentes qui pourraient
venir répondre a l'enquéte menée sur
l'ceuvre lue.

Les activités de rappel demandent aux
éléves de prendre en compte les don-
nées d'une portion de texte déja lue
dans une perspective de construction
d'un modele mental de la situation
(Ecalle & Magnan, 2002).

Les activités d'anticipation de-
mandent aux éleves de produire de
nouvelles données en lien avec le
texte existant. Il s'agit ici d'éprouver
les capacités de 'éleve a se projeter
dans une suite possible cohérente
avec les données textuelles jugées
comme pertinentes. Cette tache
d'anticipation constitue donc une oc-
casion d'explorer et de délimiter un
champ des possibles (Orange, 2006)
dans le cadre de U'enquéte menée sur
le texte pour le reconstruire comme
un tout fédéré par une problématique.
Dans lactivité de transposition, l'en-

Comprendre et interpréter des textes littéraires.

seignant demande aux éléves de pro-
duire de nouvelles données (transpo-
sition de U'histoire a son propre vécu ;
transposition de lhistoire en chan-
geant d"époques, de types de person-
nages, etc.).

Chaque tache de rappel, d'anticipa-
tion, de transposition aboutit a des
discussions collectives sous forme de
débat interprétatif avec des retours
nécessaires aux données textuelles
sélectionnées par les éleves pour
mener lenquéte et la faire progres-
ser. Ces échanges collectifs n'ont pas
néanmoins, rappelons-Lle, pour finali-
té d'imposer une signification défini-
tive que tous les éleves devraient ad-
mettre. Nous considérons que chaque
éléve mene sa propre enquéte, certes
avec laide de ses pairs et de l'ensei-
gnant, mais qu'il lui appartient de la
résoudre de maniere individuelle.
C'est pourquoi chaque pause et le
débat interprétatif final s‘achevent
par une activité qui permet a chacun
de se positionner individuellement
comme sujet lecteur (Ahr, 2010 ; De-
mougin, 2012).

Notre dispositif releve d'une approche
multi-dimensionnelle intégrée telle
que définie au début de cet article
pour les raisons suivantes :

- Le choix d'un texte intégral permet
de positionner d'emblée les éleves
face a un probleme constitué par une
situation de lecturedans toute sacom-
plexité. Lenseignant choisit l'ceuvre
suite a une analyse approfondie d'un
point de vue littéraire et didactique
et détermine les moments-clés qui
permettront aux éléves de cheminer
dans leur [en]quéte ;

- Les pauses de régulation (rappel,
anticipation et transposition] néces-
sitent la mise en ceuvre par les éléves
de compétences linguistiques, tex-
tuelles, inférentielles et stratégiques ;
- Les sous-domaines du francais sont
articulés constamment lors du par-
cours : les éleves rédigent des écrits
de travail seuls ou a plusieurs, par-
ticipent a des débats, prennent appui
sur des indices grammaticaux ou ico-
niques pour réaliser des inférences,
mettent en voix des extraits du texte
pour faire partager leurs interpréta-
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ration d'un champ des possibles pour
une ceuvre donnée.

tions.
La figure 2 présente un guide d’élabo-

FIGURE N°2
Guide d’élaboration d’'un champ des possibles

« Comprendre-interpréter des textes littéraires
aux cycles 2 et 3 »

Guide d’élaboration d’'un champ des possibles

Al Entrée dans I'ceuvre

» Quelle situation «Traces »
pour une "entrée dans I'oeuvre" ? possibles

» Quelle « question figurée » ? . du parcours
quelles « attentes » les éléves auront-ils de lecture

a l'issue du temps d'introduction de I'ceuvre ?

Enseignement-
apprentissage de la
compréhension/
interprétation

Mise en réseaux
possibles

B/ Modalités de lecture, d'avancée
dans I'ceuvre :

Avec d’autres textes
littéraires

(question figurée, genre,

[7] auteur, archétype, construction

du récit...)

» Lecture(s) a haute voix faite(s)
par I'enseignant
Quels passages (ou chapitres) ?
A l'ensemble de la classe ? a quelques éléves ?
& un seul éléve ?

> Lecture(s) a haute voix faite(s)
par un ou des éléves
Quels passages (ou chapitres) ?
A l'ensemble de la classe ? a quelques éléves ?
a un seul autre éléve (tutorat)?

Avec des ceuvres d’art
(dans les domaines de la
peinture, de la musique...)

Activités d’écriture
possibles

- Ecrits de travail

- Projets d'écriture Avec des sujets traités

| dans d’autres domaines

Quand ? Comment ? > Lecture(s) silencieuse(s) disciplinaires

g Avec quels objectifs ? des éléves _ (histoi[e, géographie,
= Quels passages (ou chapitres) ? sciences, éducation civique...)
§ Quelle diffé iation ? Quel ?
Ly
8
% > Résumé
% Quel Qu'els pfas_sagsso (uu, chapitres) ?
uelle ? Quel :
S Mise en voix Relat_lons
w envisageables Texte-image

C/ Situations envisageables
pour accompagner les éléves dans
la compréhension-interprétation
de I'ceuvre...

M Activités possibles
Quand ? Comment ?

Lecture interprétative
P Avec quels objectifs ?

Quel(s) passage(s) ?

Des temps de régulation pour
- des rappels, des reformulations d’étape
A quels moments? [
Selon quelles modalités ?
(par oral ou par écrit ? avec quelle organisation ?)
- des anticipations, des projections
dans une suite possible
A quels moments?
. P Selon quelles modalités ?
Maitrise langue écrite - - des transpositions
orale & d'autres situations vécues par les personnages
Quand ? Comment ? ou par les éléves
Avec quels objectifs ? 34

Récitation
?
Quel(s) passage(s) ? Activités artistiques

Théatralisation possibles

Quel(s) passage(s)

Catherine Huchet
Frangois Simon

Lo . - L. Espé - Université de Nantes
.. Suivis par des débats d’interprétation v. 2017

LE PARCOURS PROBLEMA LITTE- cherche nous paraissait de nature a

RATURE

Contextualisation de Uanalyse

Si le PPL nous a permis d'approfon-
dir une réflexion sur la compréhen-
sion-interprétation des textes litté-
raires, c’'est également un dispositif
gue NouS Proposons aux enseignants
en formation initiale ou continue.
Dans le cadre de la formation conti-
nue, nous avons initié un groupe de
recherche-action pendant trois an-
nées consécutives. Ce type de re-
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constituer un lieu de médiation pos-
sible entre les savoirs issus de la re-
cherche théorique et les savoirs ex-
périentiels pour faire progresser les
pratiques dans le domaine de l'ensei-
gnement de la compréhension-inter-
prétation.

La premiere année de ce travail avait
pour finalités lappropriation par
le groupe d'enseignants de savoirs
théoriques ayant trait a la compré-
hension-interprétation de textes lit-
téraires a l'école primaire et la fami-
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1. Tous les prénoms utilisés dans
cet article sont des prénoms
d’'emprunt.

2. Nous tenons a remercier Eloise
Martin, enseignante en classe de
maternelle ; dans le cadre de son
mémoire EEA réalisé en 2016-
2017 et que nous co-encadrions,
elle a conduit elle-méme I'entre-
tien semi-directif avec Xavier et en
a réalisé le verbatim.

liarisation avec le Parcours Problema
Littérature. Les deuxieme et troisieme
années ont été consacrées a une
plus grande autonomisation des en-
seignants dans la mise en ceuvre du
dispositif et a une mutualisation des
PPL expérimentés dans les classes.
Des rencontres régulieres entre les
différents partenaires [chercheurs,
inspectrice de U'EN, conseiller péda-
gogique, enseignants) permettaient,
dans une approche « trialectique
pratique-théorie-pratique » (Altet,
1994 ; Vinatier, 2015), de réguler et de
théoriser les mises en ceuvre effec-
tives pour favoriser la « réorganisa-
tion des schémes d’action » (Vinatier,
2015, p.142) de tous les acteurs en-
gagés dans cette recherche. Un des
entretiens analysés dans le cadre de
cet article concerne un enseignant,
Xavier', faisant partie de ce groupe de
formation continue.

En formation initiale, a UEspé de
Nantes, les professeurs d'école sta-
giaires inscrits en master 2¢™ année
Meef [mention 1¢" Degré]) peuvent ré-
aliser un mémoire en lien avec une
situation de stage et une thématique
de recherche de nature didactique.
Nous proposons chaque année un
séminaire de recherche axé sur l'en-
seignement de la compréhension-in-
terprétation au sein duquel nous
avons l'occasion de présenter le PPL
comme un dispositif didactique pos-
sible. Certains stagiaires choisissent
alors de fédérer leur mémoire autour
de U'expérimentation de PPL. Claire,
seconde  enseignante interrogée
dans le cadre de cet article, PES en
2014-2015, a réalisé son mémoire sur
les différents parcours quelle a pu
mettre en ceuvre dans sa classe de
cycle 3.

Les retours que font les enseignants
concernant leur pratique nous sont
précieux pour questionner, vali-
der, ajuster nos propositions. Ainsi,
nous avons demandé a Xavier, en-
seignant chevronné en grande sec-
tion de maternelle et impliqué dans
la recherche-action, et a Claire, en-
seignante débutante en classe de
CM1-CM2, d'expliciter, lors de deux
entretiens semi-directifs? (mai 2016

pour le premier et mai 2015 pour la
seconde), en quoi la mise en ceuvre
de PPL dans leur classe respective
avait fait évoluer ou non leurs pra-
tiques relatives a l'enseignement de
la compréhension-interprétation.
L'analyse de contenu thématique
(Bardin, 2013) menée sur ces deux
entretiens nous a permis de faire
ressortir plusieurs grandes catégo-
ries révélatrices du discours tenu par
les deux enseignants sur le disposi-
tif du PPL. Il ressort de cette analyse
que la mise en ceuvre de ce disposi-
tif a permis aux deux enseignants de
construire ou consolider leur identité
professionnelle.

De la construction de lidentité pro-
fessionnelle

La formation au PPL n'a pas été sans
effet sur identité professionnelle des
deux enseignants qui, rappelons-le,
appartiennent a deux catégories bien
distinctes : une enseignante « dé-
butante » stagiaire et un enseignant
chevronné. Nous envisageons la no-
tion d* « identité professionnelle » a
laune des travaux de Pérez-Roux
(2012, p. 71) qui la définit « comme
un processus complexe et dynamique
situé a larticulation de trois dimen-
sions [biographique, relationnelle et
intégrative) plus ou moins en tension
et dans lesquelles la reconnaissance
est a l'ceuvre ». C'est en particulier
tout ce que Claire ou Xavier ont dit
de la dimension intégrative de leur
identité (entendue comme reconnais-
sance par le sujet « d'une diversité de
registres qui sont activés dans l'expé-
rience professionnelle et peuvent de-
venir des ressources pour répondre
avec plus ou moins de pertinence aux
situations rencontrées » (Pérez-Roux,
2012, p.71] que nous souhaitons
mettre en évidence ici.

Claire s'est trouvée d’'emblée confron-
tée a un contexte de stage difficile.
Nommée quinze jours apres la ren-
trée suite a une ouverture de classe
dans une école de centre-ville, pres
d'un lycée réputé, elle se retrouve
associée a une autre stagiaire, ce qui
déchaine les « foudres parentales »
(pétition pour demander le renvoi des
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La formation au PPL et sa mise en
ceuvre ont contribué a asseair une
identité professionnelle.

deux stagiaires, demande de ren-
dez-vous au rectorat, éleves remet-
tant eux-mémes en cause les compé-
tences des enseignantes, etc.). Lors
de Uentretien semi-directif réalisé en
mai 2015, soit neuf mois aprés son
début de stage, Claire évoque encore
avec beaucoup d'intensité son entrée
dans le métier :

Mais franchement mes premieres se-
maines, javais des éleves qui me dé-
testaient. On est arrivées dans des cir-
constances horribles. Les parents nous
détestaient. [...] Quand on a des éléves
qui nadherent pas, c'est horrible. Ca
veut dire que c'est des enfants de 9-10
ans qui nous prennent pour des merdes
quol.

Dans le cadre de son mémoire et du
suivi de son stage, nous lui proposons
alors de mettre en ceuvre un PPL dans
sa classe. Cette proposition partait
de lhypothése que cette
mise en ceuvre lui offrirait
loccasion de se former
professionnellement « a
et par la recherche » tout
en affirmant son identité
professionnelle. La prise de risque
dans la conception et la réalisation
des séances était en effet limitée
puisqu’'encadrée lors de nos sémi-
naires de recherche. Ainsi, la PES, en
présentant une séquence construite
en collaboration avec des chercheurs
et a méme de rassurer les parents
dans leur crainte de voir leurs enfants
confiés a une enseignante débutante,
pouvait, anos yeux, se trouver en me-
sure de construire une image de soi
pour soi et pour autrui (Pérez-Roux,
2012) suffisamment sécurisante pour
entrer dans une dynamique de pro-
fessionnalisation. Lors de l'entretien,
Claire revient sur l'expérience de l'in-
troduction du premier PPL dans sa
classe et exprime de maniere tres
explicite la confiance qu’elle parvient
enfin a tisser avec ses éleves pour
« prendre en main sa classe » :

Le francais a vraiment débloqué des
trucs parce que la, ils [les éléves] ont
commencé a se dire « ah ouais elle en
connait un rayon quand méme ! ». La,
Jai vraiment eu un déclic, la classe qui
ma suivie mais genre vraiment la deu-
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xieme séance du premier parcours de
lecture, jai senti, je me souviens tres
bien, c'est peut-étre pas di qu'a ca
mais je me souviens vraiment qu'il y a
eu un déclic. (...)

Du coup tous ces parcours de lecture
qui vraiment étaient bien construits
et intéressants, tout ca ca ma aidée a
prendre en main ma classe.
Contrairement a Claire, Xavier est
fortement légitimé dans sa pratique
par ses colleqgues, les corps d'ins-
pection, les parents et les éleves. Il
n‘a donc pas autant besoin, comme
Claire, d'étre rassuré par rapport a
limage identitaire qu'il donne a autrui
ou qu'autrui lui renvoie (Pérez-Roux,
2012). Néanmoins, la formation au
PPL et sa mise en ceuvre dans sa
classe ont, semble-t-il, contribué
également a asseoir son identité
professionnelle. Comme Claire, le
PPL lui permettrait de renforcer une
image de soi pour soi dans laquelle il
« se retrouve tout a fait ».

Cette pratique innovante aussi correspondait
tout a fait a ma pratique en rapport avec la dé-
marche d’investigation, c’est a dire on se pose
une question dans la classe, d'abord qu’est-
ce qu'on sait de ce questionnement, ensuite
bah comment on va s’y prendre pour répondre
a cette question et a la fin se dire bah voila
maintenant on a trouvé une réponse ou des
réponses, on sait on a appris quelque chose.
Cette démarche je m’y retrouve tout a fait
parce qu'elle correspond tout a fait a ma pra-
tique quotidienne. C'est ce que je dis toujours
aux parents, je cherche a former des enfants,
des éléves curieux qui se posent des ques-
tions mais surtout qui se donnent les moyens
d’y répondre.

Xavier voit méme dans le dispositif du
PPL une maniere particuliere d'en-
visager le métier qui nécessite une
forte adhésion de la part du sujet qui
la met en ceuvre ; sans cette adhé-
sion, il ne lui semble pas possible de
mettre en ceuvre un PPL :

Dans sa pratique, ce parcours, cette démarche
doit correspondre, je pense, a un état d'esprit,
a une maniére d'étre de lenseignant. C'est
pour moi tout une maniere de réfléchir, c'est
une maniere d'étre dans la vie de tous les
jours et pour moi c’est effectivement évident
[..] c'est tres difficile je pense de pouvoir ren-
trer dans cette démarche si au quotidien on a
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4. Dans le cadre des séminaires
de recherche et du suivi de stage
de Claire, nous avons construit
avec elle trois PPL lors de son an-
née de stage, I'un consacré a la
lecture d’une nouvelle, le second
a la lecture d’un groupement de
textes poétiques, un dernier a la
lecture de textes théatraux (sous
forme de groupement de textes et
d’une ceuvre intégrale).

déja pas cet exercice en soi.

Claire déclare lors de lentretien
«moivraiment davoir eu cette conduite
accompagnée la, c'était super et je me
sens tellement plus forte » ; elle pour-
suit sa phrase en ajoutant : « Pour (an
prochain, je me sentirai beaucoup plus
forte face a un texte et puis du coup on
voit différents genres* ». Nous pouvons
constater ici que la mise en ceuvre
de PPL n’a pas seulement permis a
Claire de trouver une légitimité sur le
plan identitaire mais également sur
le plan des savoirs théoriques et pra-
tiques en jeu dans l'enseignement de
la compréhension-interprétation des
textes littéraires.

De la construction des savoirs

Le PPL : une ressource pour ap-
prendre a choisir des ceuvres litté-
raires et a en programmer leur lec-
ture

Les propos de Claire et de Xavier
entrent en résonance quand ils
évoquent tout deux le probleme du
choix des textes littéraires a partir
desquels enseigner la compréhen-
sion-interprétation. Claire a limpres-
sion en début de carriere d'étre com-
pletement démunie (« c’est vraiment
le néant. C'est le vide ») en termes de
didactique de la littérature, au point
qu’il s'agit de sa « béte noire » :

Claire : la littérature c'est tellement dur ; en cy-
cle 3, c'est tellement, tellement dur.
Chercheure : ce serait plus facile dans dautres
domaines du francais 7

Claire : oui. La litté et ['‘écriture, c'est la béte
noire de tout le monde en cycle 3 et je pense
méme qu'il y a des gens qui veulent pas avoir de
cycle 3 & cause de ca.

Chercheure : vraiment ?

Claire : ah pour moi c’est vraiment la béte noire.
La litté, c'est le pire pour moi. Et la production
d'écrit en cycle 3, c’est le plus dur. [...] parce que
déja, au niveau des supports, on narien dans les
écoles. Y a des manuels d'étude de la langue. Y
a des manuels de maths. Y a tellement de textes
littéraires qui nous entourent. Lequel choisir ?
[..] C'est vraiment le néant. C'est le vide. On a
limpression qu'on est face & une tache com-
plexe et qu'on na rien. On na pas de support
méme si on a bien compris plein de choses en
dida de la littérature.

En mai, Claire nous propose méme
de rédiger un manuel en lien avec nos
travaux et en schématise les grandes
lignes ; sa proposition montre qu’elle
sait désormais identifier les textes
littéraires propices a un travail sur la
compréhension-interprétation dans
le cadre d'un enseignement-appren-
tissage par problématisation :

Si vous faites un manuel, vous pouvez déja
sélectionner des textes intéressants pour la
problématisation, enfin qui ont un degré de
problématicité qui est adapté aux enfants et
qui est intéressant, et du coup, vous mettez
les données textuelles importantes, vous dites
« il faut faire bosser sur ces données tex-
tuelles-la sans dire vraiment comment mais
chacun apres est libre de faire des activités
pour faire repérer ces données textuelles-la.
Et puis du coup de mettre le débat qui va avec.

De son coté, Xavier explique que la
mise en ceuvre de PPL dans sa classe
l'a aidé a construire sa programma-
tion d'ceuvres littéraires. Désormais,
« [il] ne choisilt] plus un album au
hasard, il fait forcément partie d'un
instant T de [sla programmation sui-
vant la question figurée qui en res-
sort » ;« ce parcours fait désormais
partie intégrante de [s]a programma-
tion annuelle » car « [il] choisi[t] au
fil de lannée des albums avec des
degrés de compréhension croissant
et dont les questions figurées ques-
tionnent l'éleve surtout autour de la
citoyenneté ».

La notion de « question figurée » : des
savoirs théoriques aux savoirs pra-
tiques

La notion théorique de « question fi-
gurée », thématisée par Meyer (2001),
et que nous avions abordée en forma-
tion continue avec Xavier, est devenue
un « outil » professionnel pour cet
enseignant chevronné lui permettant
de structurer la programmation et la
conduite de ses séquences :

Méme si on parle de champs des possibles
et si c’est une démarche trés ouverte, on a
quand méme en ligne de mire cette question
figurée qui est fédératrice et qui rameéne tout
le monde a la fin de Uhistoire.

De méme, Claire fait de cette question
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Un outil qui a permis d'apprendre a
mener des débats interprétatifs.

figurée un outil qui lui a permis d’ap-
prendre a mener des débats inter-
prétatifs. Selon elle, mener un débat
interprétatif est une tache complexe
pour un enseignant débutant : « me-
ner des débats interprétatifs du coup,
c'est quand méme super difficile. Y a
plein de compétences déja sur le plan
didactique et pédagogique. Du coup
faut gérer les deux en méme temps ».
Elle fait alors de la question figurée
un « but » qui U'a aidée a construire
des gestes professionnels propres a
la conduite de débats interprétatifs :

Le fait d’avoir 26 enfants face a soi, c'est im-
pressionnant. Le fait de penser au texte aussi,
les savoirs littéraires. [..] En tant qu'ensei-
gnant c’est vraiment trés complexe comme
tache. En fait moi ce qui m’a beaucoup aidée
c’est d’avoir un but, c’est de limite voir au fond
de la classe le but a atteindre et
de toujours lavoir en téte pour
tendre vers celui-ci. Si on n'a
pas le but, le truc, la cible quoi,
on se perd et du coup, c'est pas
mal d’avoir une fiche de prep for-
cément mais d'avoir le but quoi « qu’est-ce
qu’on veut 7 »

Apprendre a envisager difféeremment
les éleves en tant que sujets lecteurs
Les propos de Claire et de Xavier
convergent également lorsque lun
comme lautre évoquent la place de
lenseignant et celle des éleves lors
d'une séance de lecture consacrée a
un texte littéraire. La mise en ceuvre
de PPL semble leur avoir permis de
s'interroger sur le « role traditionnel
[de Uenseignant] qui consiste a ques-
tionner le texte et les éléves en vue de
l'élaboration du sens commun » (Ahr,
2010, p. 5) pour laisser plus de place
aux éleves. Pour Claire qui débute
dans le métier, cela est visible dans la
facon dont elle définit son propre role
dans la conduite d'un débat interpré-
tatif :

C'est vraiment de prendre des réflexes, de po-
ser des questions ouvertes, de faire rebondir
les éleves les uns sur les autres. En fait, au
début notre cerveau est trop monopolisé pour
qu’'on puisse faire ca et petit a petit comme
on est moins stressés, on arrive plus a avoir
ces réflexes-la : questions ouvertes, de faire
valider les éleves entre eux et de quasiment
s'interdire de valider nous-mémes.
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Xavier, qui a déja une expertise dans
la conduite des débats, conceptualise
la place de l'éléeve d'un point de vue
beaucoup plus théorique que Claire
lorsqu’il explique qu'« au gré des
pauses de régulation, et justement
grace au champ des possibles, l'éleve
se construit un univers beaucoup plus
riche et précis de lhistoire ». Xavier
définit ainsi avec ses propres mots
la démarche d'une « lecture subjec-
tive argumentée » proposée par Ahr
(2010, p.1) en lien avec ses travaux
sur le sujet lecteur.

Une démarche en accord avec len-
seignement des autres disciplines ?
De l'entretien mené avec Xavier res-
sort une ligne de force, a savoir la
grande cohérence qu'il a ressentie
entre la démarche proposée par le
dispositif et sa propre maniere de
penser et de faire son métier, comme
nous avons déja pu le souligner quand
nous avons abordé la question de son
identité professionnelle. Il établit ain-
si un lien tres fort entre la démarche
que nous proposons et la démarche
d’investigation en sciences :

Bah disons que pour moi, le Parcours Proble-
ma compléte parfaitement ma pratique quoti-
dienne, car son dispositif est tout a fait trans-
férable dans plein d'autres domaines comme
par exemple en découverte du monde et plus
particulierement dans le vivant. Moi je le com-
pare un peu a la démarche d'investigation que
j'ai menée par exemple autour de la graine et
des plantes.

Le discours de Claire est plus réser-
vé. Elle trouve que la démarche du
PPL est propre a la littérature parce
que « c'est vachement compartimen-
té » (sans expliquer dans lentretien
ce qu’elle met derriere ce « compar-
timentage ») mais elle reconnait en
méme temps, a linstar de Xavier, un
lien tres fort entre le dispositif propo-
sé en littérature et la démarche d'in-
vestigation :

C'est vrai en sciences je fonctionne par
grandes idées. En fait c'est la démarche d'in-
vestigation. En fait c’est le méme fonction-
nement que problématisation, c’est-a-dire
qu'on les met face a des stimulations, des
documents, des choses et on essaie de faire
émerger une question et du coup de trouver



Comprendre et interpréter des textes littéraires

une réponse. [...] hension-interprétation mais aussi de
faire évoluer leur identité profession-
nelle. Le discours de Claire, ensei-
gnante débutante, converge avec ce-
lui de Xavier, enseignant chevronné,
lorsqu’elle évoque les déplacements
qu'elle aopéréssurle plandessavoirs
théoriques et expérientiels [voir Vina-
tier, 2015). Cette convergence nous
semble venir en contrepoint d'autres
recherches qui tendent a montrer que

Il est intéressant de remarquer ici le
lien explicite qu’établit Claire entre le
dispositif du PPL et l'apprentissage
par problématisation. Ses lectures
pour la réalisation de son
mémoire y sont certai-
nement pour beaucoup.
Xavier est moins précis

Un lien tres fort entre le dispositif
proposeé en littérature et la
démarche d'investigation.

que Claire dans les termes
utilisés mais nous faisons
lhypothése qu'il pointe également
dans une certaine mesure la modalité
d’apprentissage par problématisation
quand il compare son enseignement
de la littérature a celui des sciences.

CONCLUSION

Les quelques résultats présentés ici,
méme s'ils se limitent a deux entre-
tiens, nous permettent d'avancer que
la mise en ceuvre de Parcours Proble-
ma Littérature par deux enseignants
leur a permis a un moment donné
non seulement d’'interroger leur pra-

les préoccupations des enseignants
stagiaires different nécessairement
de celles des enseignants chevronnés
(par exemple, Robert & Vivier, 2013]).
Ces deux entretiens nous invitent a
réfléchir désormais a des modeles
de formation qui pourraient associer,
dans le cadre de la mise en place
de véritables communautés de re-
cherche (Doussot, 2014), des ensei-
gnants chevronnés, des enseignants
débutants et des chercheurs. L'intérét
d'une communauté de recherche en
lien avec le Parcours Problema Litté-
rature résiderait dans un partage des
savoirs sur des objets théoriques et
leur traduction dans des mises en
ceuvre en classe |

tique dans le domaine de la compre-
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cnseigner la lecture
AR en etant debutant

Les professeurs des écoles novices et l'enseignement de la lecture au Cours
Préparataire.

> ©)

RESUME

Dans le cadre de la formation des futurs professeurs des écoles en IUFM nous avons élaboré un mo-
dele explicatif de leur développement professionnel concernant l'enseignement de la lecture afin de
répondre a la problématique suivante : comment les professeurs des écoles stagiaires apprennent-ils
a enseigner la lecture aux éleves de CP ? Notre cadre théorique est constitué des recherches sur la
professionnalisation et le développement professionnel des enseignants, particulierement en didac-
tique du francais. Construit par étapes successives durant plusieurs années, notre modele fait état
d'une « pyramide constructive » lorsqu’au moins deux des trois piliers suivants sont présents : un
pair, un manuel, un poste a lannée. Dans ce cadre, le novice se trouve dans une dynamique accéléra-
trice de son développement professionnel en lecture. Lorsqu’aucun pilier n'est présent, le débutant
est en «incapacité portante », c’est-a-dire qu'il perd confiance en sa capacité a enseigner la lecture
au CP.

Il s'agit, aujourd’hui, de mettre a l'épreuve ce modéle a un niveau de formation plus élevé (le master)
dans une nouvelle institution, LESPE. Nos premiers résultats comparatifs montrent que l'ordre des
piliers est sensiblement différent ; cependant 'observation du titulaire demeure une constante.

Sophie BRIQUET-DUHAZE, MOTS CLES :
Laboratoire CIRNEF,
ESPE de I’Académie de Rouen, professeurs des écoles novices, enseignement de la lec-
Université de Rouen ture, développement professionnel, formation en IUFM/
ESPE
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1. Une définition temporelle
n’existant pas afin de dater pré-
cisément quand un enseignant
n'est plus novice, nous avons fixé
cet état, pour notre étude, du dé-
but de la formation en PEI ou en
M1 jusqua la deuxieme année
apres la titularisation.

INTRODUCTION

Notre premiere recherche longitu-
dinale sur le développement pro-
fessionnel dans et par lenseigne-
ment de la lecture, des professeurs
des écoles novices' a été menée
par paliers successifs entre 2006 et
2011 (Briquet-Duhazé, 2007 ; 2008 ;
2010a ; 2010b). Nous cherchions a
traiter la problématique suivante

comment les professeurs des écoles
stagiaires apprennent-ils a enseigner
la lecture aux éleves de CP ? Com-
ment construisent-ils ces compé-
tences, quels savoirs professionnels
semblent-ils maitriser et quels sont
ceux qui leur font défaut ? Retrouve-
t-on les mémes caractéristiques du
développement professionnel dé-
peintes par la recherche scientifique
et communes a tout enseignant dé-
butant lorsqu'il fait classe [spécifi-
quement des difficultés de gestion de
classe] ou bien peut-on remarquer
que cet enseignement spécifique de
la lecture inscrit le développement
professionnel des novices dans un
processus différent et typique au re-
gard de lenjeu de la maitrise de la
langue écrite ? Nous avons ainsi fait
varier le curseur temporel (premiére
ou deuxieme année en IUFM (Insti-
tut Universitaire de Formation des
Maitres) puis premiére année en tant
que titulaires) et le curseur spatial (de
lécole a l'IUFM]. Lobjectif de recueil-
lir des faits, des représentations, a eu
une incidence sur nos choix métho-
dologiques [entretiens, récits de vie,
questionnaires, observations). Dans
une premiere partie, nous présen-
tons le cadre théorique de référence
porté par le développement profes-
sionnel des enseignants et la didac-
tique du francais. La seconde partie
expose notre méthodologie et les ré-
sultats qui font état d'une pyramide
constructive du développement pro-
fessionnel (pair, manuel de lecture,
poste a l'année) ou d'une incapacité
portante lorsqu'aucun de ces piliers
n'est présent. En troisieme partie,
nous exposons les points de vue des
étudiants inscrits a 'ESPE (Ecole Su-
périeure du Professorat et de Edu-

cation) en master MEEF (Métiers de
lEnseignement, de 'Education et de
la Formation) afin de devenir profes-
seurs des écoles. Notre méthodologie
est le questionnaire adressé aux étu-
diants de Master 1 et Master 2 ayant
réalisé un stage de pratique accom-
pagnée ou en alternance et en res-
ponsabilité dans une classe de Cours
Préparatoire. Enfin, nous discutons
ces résultats au regard de ceux pré-
cédemment obtenus car nous pou-
vons émettre l'hypothése que nos
résultats puissent évoluer au regard
de linstitution de formation qui n'est
plus la méme.

CADRE THEORIQUE

Le développement professionnel en
lien avec la didactique du francais
forme notre cadre théorique de réfé-
rence. Les recherches s'appuyant sur
le développement professionnel et
la didactique du francais sont relati-
vement récentes et peu nombreuses
car il s'agit bien d"étudier les proces-
sus de professionnalisation en jeu
dans lenseignement de la lecture,
non lenseignement et lapprentis-
sage de la lecture.

La professionnalisation des ensei-
ghants

Nous définissons la professionnalisa-
tion comme relevant « de lintention
de « mise en mouvement » de ses
personnels. Pour cela, elle propose
des dispositifs de formation particu-
liers. Le développement profession-
nel releve de la dynamique de dé-
veloppement que met en ceuvre un
individu au fil des situations de tra-
vail et de formation qu'il rencontre »
(Wittorski & Briquet-Duhazé, 2009,
p. 45). Dit autrement, « si le concept
de professionnalisation indique une
intention sociale, celui de linstitution
scolaire, celui du développement pro-
fessionnel évoque plutét une dyna-
mique personnelle (Goigoux, Ria, &
Toczek-Capelle, 2009, p. 38).
Lorsqu’il enseigne, lenseignant dé-
butant tente de répondre aux besoins
de la tache en prenant en compte les
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différents parametres comme ses re-
présentations, sa personnalité, ses
compétences, les outils mis a sa dis-
position. Et dans le méme temps, il
a un objectif de reconnaissance par
ses pairs. Ainsi, des enseignants dé-
butants, qui n'ont pas d'expérience et
donc peu de patrons d'actions (Ka-
gan, 1992, ont des difficultés a en-
seigner. Les enseignants débutants
ont souvent beaucoup de difficultés
a maintenir lordre et a poursuivre
les apprentissages conjointement.
C'est ce que Kagan [ibid.) appelle le
manque d'automatisation des pa-
trons d'action ; ces patrons d'action
étant définis par lauteur comme des
structures complexifiées de connais-
sances aidant a gérer les comporte-
ments d'éléeves principalement. La
gestion de classe et l'enseignement
sont intégrés chez les experts, alors
que les débutants ne peuvent encore
disposer des deux automatiquement
et utilisent lun puis lautre, d'ou ce
rapport au temps si différent.

La professionnalisation des profes-
seurs des écoles débutants repose
sur la reconnaissance que lensei-
gnement primaire est un acte pro-
fessionnel exigeant une formation
initiale pointue, la maitrise de la pra-
tique par Uexpérience, lautonomie et
la responsabilité éthique (Lang, 1999).
Elle se définit également par l'acqui-
sition de connaissances, de savoirs et
d'identités propres a cette profession
(Lessard, Altet, Paquay, & Perrenoud,
2004) par le biais de la socialisation
mais aussi de la formation profes-
sionnelle (Bourdoncle, 1993 ; 2000 ;
Altet & Bourdoncle, 2000). Dans leur
ouvrage, Bourdoncle et Demailly
(1998]) abordent la question de la pro-
fessionnalisation des métiers de l'en-
seignement sous plusieurs angles
dont celui de la place centrale accor-
dée aux savoirs en tant que réponse
a léchec scolaire. Perrenoud (1994) y
voit une professionnalisation accrue
lorsqu’un maitre serait capable d'ai-
der un éléve qui ne parvient pas a ap-
prendre a lire.
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Le développement professionnel et
la didactique du francais

Le développement professionnel que
Barbier, Chaix et Demailly (1994, p.
7) définissent par « lensemble des
transformations individuelles et col-
lectives de compétences et de com-
posantes identitaires mobilisées ou
susceptibles d'étre mobilisées dans
des situations professionnelles »,
apparait dans des contextes sociaux
de compétences, savoirs d'action et
de professionnalisation. Pour Bec-
kers (2008], les préoccupations des
enseignants débutants semblent les
mémes au fil de l'évolution du métier
et se définissent par des difficultés de
gestion de classe. Les trois niveaux
hiérarchiques qui composent ces dif-
ficultés de gestion de classe sont : la
survie du débutant, la qualité de son
enseignement et la réussite de l'éleve
(Chouinard, 2000).

« Au quotidien, le développement
professionnel se construit par et
dans lélaboration identitaire, cette
construction identitaire dépend d'une
reconnaissance par les autres des
compétences et savoirs produits. Le
modele de la construction identitaire
de Dubar (1991) se présente comme
une dynamique fondée sur la projec-
tion dans lavenir et sur la négociation
dans un espace professionnel des
modalités de reconnaissance et des
objets reconnus (les compétences) »
(Wittorski & Briquet-Duhazé, 2008, p.
23).

Goigoux, Ria et Toczek-Capelle (2009,
p. 31) énumerent les différents types
de savoirs hétérogenes que lensei-
gnant débutant doit apprendre a mai-
triser :

- les savoirs disciplinaires acadé-
miques : savoirs savants dans les dif-
férents domaines disciplinaires ;

- les savoirs disciplinaires scolaires :
programmes ;

- les savoirs sur les éleves et leurs
apprentissages ;

- les savoirs professionnels sur les
gestes professionnels, les outils, les
taches d'enseignement, la gestion de
la classe.

Nous développons ici les savoirs pro-
fessionnels.



Tout savoir doit étre contextualisé.
actualise et articulé aux pratiques.

Louvrage coordonné par Dolz et
Plane (2008) pose la question des
objets effectivement enseignés dans
un cours de lecture/écriture et celui
des interactions entre dimensions
sociales et dimensions individuelles
du processus d'enseignement et de
formation. La contribution de Jaubert
et Rebiere (2008a), au sein de cet ou-
vrage, présente une séance en lecture
d'un professeur des écoles novice
analysée par des enseignants ex-
perts se destinant a étre formateurs.
Bucheton et Dezutter (2008) relient
professionnalisation et didactique du
francais en termes de gestes pro-
fessionnels, didactiques spécifiques.
Dans ce second ouvrage, Jaubert et
Rebiere (2008b) analysent la forma-
tion a lenseignement de la lecture
en listant les savoirs a ac-
quérir : savoirs concernant
la lecture [savoirs sur la
langue et le langage] ; les
savoirs concernant lap-
prentissage (développement de len-
fant, étayage..) ; les savoirs concer-
nant lapprentissage de la lecture
(voie directe et indirecte]. Bucheton
(2009) pose la question des gestes
professionnels ajustés. L'auteur jus-
tifie le choix de l'expression « geste
professionnel » (p. 52 afin d'insister
sur « la dimension professionnelle de
lactivité de Uenseignant. [...] Cet agir
se manifeste dans des maniéres de
faire spécifiques d'une profession ».
Ces ajustements caractérisent la ré-
activité de l'enseignant en classe au
travers des situations didactiques is-
sues des mathématiques, du francais,
des langues étrangeres principale-
ment. Dans ce livre, Broussal étudie
et analyse les ajustements d'un pro-
fesseur des écoles stagiaire en classe
de CP réalisant une séance sur deux
sons. L'auteur souligne l'importance
des gestes d'emprunt qui peuvent
étre mobilisés quant a la forme, sans
réelle maitrise du sens. Dans cet
exemple précis, le stagiaire emprunte
la forme du questionnement.

Brodeur et al. (2005) étudient le dé-
veloppement professionnel des en-
seignants comme prévention des dif-
ficultés d'apprentissage de la lecture.

Enseigner la lecture en étant débutant

En usant des deux principaux pré-
dicteurs de la maitrise de la langue
écrite (la conscience phonologique et
la connaissance du nom des lettres),
les auteurs montrent comment la
formation continue peut constituer la
clé de lamélioration de linstruction
dans ce domaine. Lintérét de leur
démarche est qu'elle étudie les ré-
sultats d'une collaboration maitres/
université en analysant ces résultats
coOté maitres et coté éleves.

Gagnon et Dolz (2009) étudient les
savoirs théoriques de référence et les
transformations subies en contexte
scolaire ; il s'agit de l'argumentation
orale en formation continue. Les au-
teurs soulignent que ce passage est
source de tensions mais révele les sa-
voirs en jeu qui sont les savoirs trans-
posés sur largumentation orale, les
savoirs en ingénierie didactique et les
savoirs sur les pratiques d'enseigne-
ment. Ces trois catégories de savoirs
sont porteuses de savoirs issus de la
recherche. La conclusion des auteurs
est que tout savoir, pour s'adapter a
la demande de formation des ensei-
gnants, doit étre contextualisé, actua-
lisé et articulé aux pratiques.
L'ensemble de ces recherches nourrit
notre propre expérimentation reliant
didactique du francais, plus précisé-
ment lenseignement de la lecture
par les maitres débutants et leurs
processus de professionnalisation/
développement professionnel dans ce
domaine.

PREMIERE RECHERCHE

Nous avons construit et mené cette
recherche entre 2006 et 2011 par pa-
liers en faisant varier le statut exact
des professeurs des écoles débu-
tants : professeurs des écoles pre-
miere année en IUFM (PE1) ; profes-
seurs des écoles deuxieme année en
IUFM (PE2) ; professeurs des écoles
deuxiéme année en reconversion pro-
fessionnelle ; professeurs des écoles
titulaires premiére année (T1). Ainsi,
des points de vue, des représenta-
tions de différentes personnes sur la
professionnalisation ou le développe-
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ment professionnel en lecture ont pu
étre analysés.

Palier 1 : nous avons interrogé trois
professeurs des écoles débutants
(PE2/T1)eninterviewant les stagiaires
durant leur période de formation puis
lors de leur premiere année d’ensei-
gnants titulaires (neuf entretiens ; ils
ont été interviewés trois fois chacun).
Palier 2 : il a consisté a interroger,
par le biais d'entretiens individuels
semi-directifs, dix professeurs des
écoles premiere année (T1) et nom-
més en classe de CP.

Palier 3 : cette phase a porté sur
lanalyse de récits de vie de huit sta-
giaires en reconversion (PE2] ayant
effectué leur Stage en Responsabilité
Filé dans une classe de CP.

Palier 4 : nous avons observé des
séances de lecture réalisées par
quatre stagiaires (PE2] durant leur
stage filé en C.P. Une grille d'obser-
vation a été concue en amont en fonc-
tion des deux axes primordiaux :

- La gestion de classe : attention
des éleves, autorité, déplacements
de lUenseignant, des éléves, prise en
compte des demandes des éléves,
des évenements non prévus, la ges-
tion du temps et de l'espace ;

essource

- La mise en ceuvre et le déroule-
ment d'une séance d'apprentissage
de la lecture : supports utilisés, réle
du maitre, activité de léleve, parti-
cipation individuelle, collective, dif-
férenciation, travail sur le code, la
compréhension, la production écrite,
Uécriture, lorthographe, matériel
préparé, affichages et leur role, place
de loral, de l'écrit.

Palier 5 : une analyse de discours a
été réalisée a partir de 14 bulletins de
visites rédigés par des PEMF [Profes-
seurs des Ecoles Maitres Formateurs)
apres observation de séances de lec-
ture faites par des PE1 (étudiants ad-
missibles au concours et n‘ayant recu
aucune formation).

Palier 6 : nous avons recueilli le point
de vue des professeurs des écoles
débutants quant a leur développe-
ment professionnel dans et par lap-
prentissage de la lecture, par le biais
d'un questionnaire. Nous les avons
interrogés sur leur observation du
titulaire lorsqu’il réalisait une lecon
de lecture a ses éleves de CP ; sur
la principale difficulté pour eux lors-
quils enseignent la lecture et sur
limportance du manuel de lecture
(Briquet-Duhazé, 2015).

TABLEAU N°1
Paliers méthodologiques du développement professionnel
(Dvpmt prof.) des enseignants débutants dans
et par Ulenseignement de la lecture au CP

Choix des outils
de recueil de
données

Statut des
enseignants
novices

Dvpmt
prof. en
lecture

ayant fourni des
points de vue

Personnes Résultats de l'analyse

de données

Palier 1 | PE2/T1 Entretiens

PE2/T1

Types d’angoisse du
novice :

- angoisse insurmon-
tée ;

- angoisse acceptée,
distanciée ;

- angoisse équilibrée,
compensée, prise de
risque.

Palier 2 | T1 Entretiens

- pyramide constructive
du développement pro-
fessionnel : pair, ma-
nuel, poste a l'année.

- incapacité portante :
anéantissement du
développement profes-
sionnel.
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PE2 en re-
conversion

PE2 en recon-
version

Récit de vie

Transfert professionnel

de compétences pour
enseigner la lecture :

- bon relationnel avec
les parents ;

- planification des
apprentissages sur le
long terme ;

- connaitre le métier de
lintérieur.

PE?2 Observation
de séances de
lecture

Chercheur

Savoirs disponibles
d'aprés les résultats de
recherche :

- savoirs didactiques
sur la lecture et son
apprentissage ;

- différenciation des
exercices.

Savoirs manquants
d'aprés les résultats de
recherche :

- s'adresser a un éléve
uniquement (oublier

la classe] - gestion du
temps réel des appren-
tissages [efficacite).
Gestes professionnels
d’ignorance :

- la gestion du fond
sonore qui est perma-
nent ;

- non prise en compte
des savoirs exprimés
des éleves.

PET1en CP | Analyse de
contenu de
bulletins de

visite

PEMF

- focus des PEMF sur
la gestion de classe,
lautorité.

- ils redessinent la
séance de lecture des
PE1.

Les PE1 semblent avoir
moins de problemes de
gestion de classe que
les PE2/T1 et accordent
moins d'importance
aux outils du maitre
(cahier journal...).

T1 (ayant Questionnaires
euunCP
en PE2 ou
ayantun CP

enT1)

Déplacement spa-
tio-temporel de la pyra-
mide constructive :

En PEZ : le manuel est
plus important
EnT1:c'estle pair

L'analyse longitudinale de l'ensemble
montre que l'enjeu de l'enseignement
de la lecture est d'autant plus grand,
dans le processus de professionnali-
sation, que certaines conditions hu-
maine, matérielle et administrative

sont réunies en un systeme pyrami-
dal que nous avons appelé « La pyra-
mide constructive ». Cette métaphore
nous permet de montrer que le pair
(collégue, directeur...] est incontes-
tablement le premier pilier de la dy-
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Le pair est le premier pilier de
la dynamique accélératrice du
déuveloppement professionnel du

2. Ces deux expressions sont em-
pruntées a l'architecture afin de
mieux faire ressortir la construc-
tion ou non du développement
professionnel  de  l'enseignant
débutant en lecture, lorsqu’il en-
seigne la lecture aux éleves de CP.

namique accélératrice du développe-
ment professionnel du novice ayant
en charge une classe de CP. Le ma-
nuel de lecture, le second pilier, ren-
force et accroit le développement pro-
fessionnel en apportant sérénité et
disponibilité cognitive pour l'analyse
des situations et pratiques. Enfin, le
troisieme pilier, la nomination a l'an-
née sur ce type de poste, n'est pas la
condition premiere mais devient, par
ajout, un élément indispensable a la
construction identitaire du sujet car
le fait d’étre nommé dans une classe
a lannée peut permettre
une reconnaissance par
les pairs et les parents.
D'autres résultats plus
contrastés montrent une
redécouverte de facteurs
influencant l'apprentissage
ou non de la lecture, alors méme que
des cours a U'IUFM ont abordé large-
ment cette question. Les ressources
intermédiaires ne concerneraient
donc pas la gestion de classe mais
une reconstruction théorique par la
pratique de principes fondamentaux
favorisant cet apprentissage, dont la
mémorisation n'aurait gardé aucune
trace, un an apres. C'est du moins ce
que laissent apparaitre les propos de
ces débutants lorsqu’ils nous parlent
de cet apprentissage précis ; nous
avons appelé ce phénomeéne « Lin-
capacité portante? ». Les débutants
travaillant seuls n'ont pas de points
de reperes fondamentaux fournis
par un collégue et/ou un support. Ils
s'en trouvent déstabilisés au point de
perdre confiance dans leur capacité
a apprendre a lire aux éleves et plus
généralement a enseigner. Certains
proposent de changer de manuel en
cours d'année, quand d'autres ne
savent pas évaluer, prononcer des
sons, couper les mots en syllabes...
D’autre part, nous avons observé un
déplacement des piliers formant la
pyramide constructive, selon que les
étudiants sont en formation ou jeunes
titulaire. En formation, le manuel se-
rait premier ; lors de la titularisation
(premiere année d'exercice, T1) le
premier pilier serait le pair, le manuel
devenant le second.

novice .
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SECONDE RECHERCHE

Il convient maintenant de traiter cette
problématique au regard d'une po-
pulation qui a évolué, puisque le re-
crutement des futurs professeurs
des écoles a lieu au niveau master 2 ;
mais aussi en considérant la transfor-
mation de linstitution dans laquelle
ils sont formés : UESPE [(nouvelle-
ment intégrée a UUniversité] au lieu
de UIUFM [(autonome), depuis sep-
tembre 2013. Il s'agit donc de pouvoir
comparer les résultats obtenus en
contexte de formation en IUFM a un
niveau licence a ceux produits dans le
contexte de masterisation en ESPE.
C’'est comparaison peut trouver son
utilité notamment pour la conception
des modules de formation.

Méthodologie

Nous avons transmis, par mail, un
questionnaire, a l'ensemble des étu-
diants de master 1 et master 2 MEEF,
mention 1 (premier degré) de lAcadé-
mie de Rouen [trois sites de forma-
tion : Evreux, Mont-Saint-Aignan et
Le Havre]. Seuls les étudiants ayant
effectué un stage de pratique accom-
pagnée ou en responsabilité dans une
classe de Cours Préparatoire, étaient
concerneés.

Le questionnaire sappuie sur des
questions identiques posées a la pre-
miere cohorte mais comprend égale-
ment la syntheése de notre analyse sur
la pyramide constructive.

Voici les questions adressées aux
étudiants ayant suivi un stage en pra-
tiqgue accompagnée :

- Pour apprendre a enseigner la lec-
ture, avez-vous observé le titulaire,
imité sa démarche ?

- Quelle est la plus grande difficulté
a surmonter, pour vous, afin d’ensei-
gner la lecture aux éleves de CP 7

- Comment classeriez-vous ces trois
aides possibles afin que vous puis-
siez plus aisément enseigner la lec-
ture a des éleves de CP au début de
votre carriére ? L'aide d'un pair (col-
legue, directeur, CPC...] - Un support
(comme un manuel d'apprentissage
de la lecture] - Un poste a lannée
(plutot que des remplacements).



Les questions posées aux stagiaires
réalisant leur stage en responsabilité
au CP ont été les suivantes :

- Pour enseigner la lecture, étes-vous
aidé par un pair (collegue, titulaire,
directeur] ? Est-ce important, pour-
quoi ?

- Avez-vous un manuel de lecture ?
Est-ce important, pourquoi ?

- Quelle est la plus grande difficulte
a surmonter, pour vous, afin d’ensei-
gner la lecture aux éléeves de CP ?

- Comment classeriez-vous ces trois
aides possibles afin que vous puis-
siez plus aisément enseigner la lec-
ture a des éleves de CP au début de
votre carriére ? L'aide d'un pair (col-
leque, directeur, CPC...] - Un support
(comme un manuel d'apprentissage

Enseigner la lecture en étant débutant

de la lecture] - Un poste a lannée
(plutdt que des remplacements).

Nous avons obtenu trente réponses,
onze concernent les étudiants de

master 1 et dix-neuf, ceux de master
2.

Résultats en master 1

Les onze étudiants de master 1 dé-
clarent avoir observé et/ou imité l'en-
seignant titulaire.

La difficulté nommée trois fois
concerne ladaptation aux différents
niveaux d'éleves. Cependant, ils ont
défini d’autres difficultés citées une
fois le plus souvent. Nous avons donc
privilégié la synthése dans le tableau
2.

TABLEAU N°2
Difficulté la plus importante pour enseigner la lecture
aux éléeves de C.P. d’apres les étudiants de master 1

Difficultés citées Nombre de fois

S'adapter aux différents niveaux des éleves 3
Ch{oisir les « bons » supports (manuels, textes...) et la bonne 9
méthode

La fusion syllabique 1
Le manque de pratique et le retour sur « nos » pratiques 1
Allier décodage et apprentissage a partir de textes littéraires qui 1
ont du sens

Etablir une bonne progression et ne pas aller trop vite 1
Attirer attention des éleves 1
Faire prendre conscience aux éléves que lire n'est pas décoder 1

les combinaisons d’ordre sont citées
mais les deux énoncant le poste a
lannée en premier obtiennent 7 voix
sur 171.

Concernant les trois aides possibles
afin qu’ils puissent plus aisément en-
seigner la lecture a des éléves de CP
en début de carriere, le poste a l'an-
née arrive largement en téte. Toutes
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TABLEAU N°3
Classement des aides a 'enseignement de la lecture au C.P.
d’apres les étudiants de master 1

Poste Pair Support

Pair 4 Poste 1 Poste 1
Support Support Pair

Poste Pair Support

Support 3 Support 1 Poste 1
Pair Poste Pair

Résultats en master 2

Dix-huit étudiants de master 2 dé-
clarent avoir observé et/ou imité
l'enseignant titulaire. Un étudiant a
répondu ne pas avoir observé le titu-
laire car tous les éleves de la classe
savaient lire (C.P./C.E.1).

La difficulté nommée le plus souvent
(6 fois] concerne la compréhension
des difficultés des éleves. Onze pro-
positions de difficultés sont listées.

TABLEAU N°4
Difficulté la plus importante pour enseigner la lecture
aux éleves de C.P. d’apres les étudiants de master 2

différenciée

Comprendre les difficultés des éleves, les anticiper, la pédagogie

Choisir la bonne méthode

S'adapter a tous les niveaux d'éleves

Les faire tous suivre sur le méme support

Apprendre la relation phonie/graphie

La compréhension de ce qui est lu

Quand un éleve a du mal a distinguer deux sons

Choisir une pédagogie

Impliquer les parents

L'étude des phonemes

Le décodage

6
2
2
1
1
1
1
1
1
1
1

Concernant les trois aides possibles
afin qu’ils puissent plus aisément en-
seigner la lecture a des éleves de CP
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née et le pair sont cités a peu pres de
maniere égale. .



TABLEAU N°5
Classement des aides a U'enseignement de la lecture au C.P.
d’apres les étudiants de master 2

Enseigner la lecture en étant débutant

« poste » de fois cite « pair » de fois cite | support » de fois cité
Poste Pair Support
Pair 6 Poste 3 Poste 2
Support Support Pair
Poste Pair Support
Support 2 Support 4 Poste 2
Pair Poste Pair
DISCUSSION a lannée cité par les M1 et M2 de

Les résultats des étudiants inscrits en
master 1 et master 2 MEEF premier
degré sont semblables concernant
lobservation/imitation du titulaire,
qui parait incontournable concernant
l'enseignement de la lecture.

Quant a la difficulté dont les étudiants
et stagiaires font part, elle est soit
une difficulté déja rencontrée, soit
une difficulté estimée. Les difficultés
dénombrées le plus grand nombre
de fois sont les mémes en M1 et M2 :
« s'adapter aux différents niveaux
des éleves » et « choisir la bonne
méthode ». Les M2 ont clairement
énoncé « comprendre les difficultés
des éleves », item que nous aurions
pu classer dans « s'adapter aux dif-
férents niveaux » mais la proposition
« difficultés d'apprentissage » étant
précisée, nous avons fait le choix de
distinguer les deux propositions. Le
décodage, la compréhension sont
également cités par l'ensemble des
étudiants. Ce qui semble les diffé-
rencier est « attirer lattention des
éleves » pour les M1 et « impliquer
les parents » en M2.

Enfin, le classement des trois aides
possibles met en avant des diffé-
rences de réponses entre les M1 qui
privilégient le poste a lannée et les
M2 qui choisissent autant le poste a
lannée que laide d'un pair. Si nous
comparons avec les résultats longitu-
dinaux obtenus auprés des PE1/PE2/
T1 en IUFM, nous nous apercevons
que nous obtenons des résultats for-
tement contrastés puisque le poste

UESPE arrivait en troisieme position
chez les PE1/PE2 et T1 en IUFM. Le
pair cité par les M2 était mentionné
en deuxieme position par les PE2 (en
premiere par les Titulaires premiere
année, non interrogés dans le cadre
de cette recherche).

Cependant, nous devons distinguer
les M2 qui réalisent un stage de pra-
tique accompagnée (non admis au
concours de professeur des écoles) et
les M2 qui sont en stage en respon-
sabilité et en alternance (du fait de
leur réussite au concours). Les M2 en
responsabilité sont cing sur les dix-
neuf M2 interrogés [ils sont peu car
il y a une volonté institutionnelle de
ne pas confier une classe de CP a des
novices). Parmi eux, trois ont répondu
le support en premier, un le pair et un
le poste a lannée. Les M2 en stage de
pratique accompagnée sont quatorze.
Ils ont été sept a répondre le poste a
lannée et six le pair (un seul le sup-
port) alors que la caractéristique de
ce stage est d'étre de courte durée
(deux semaines) dans la classe d'un
maitre d'accueil (un pair).

Nous retrouvons, dans les proposi-
tions des M1 et M2, presque tous les
différents types de savoirs listés par
Goigoux, Ria et Toczek-Capelle en
2009 : les savoirs disciplinaires aca-
démiques [savoirs savants dans les
différents domaines disciplinaires),
les savoirs sur les éleves et leurs
apprentissages, et les savoirs pro-
fessionnels sur les gestes profes-
sionnels, les outils, les tdches d'en-
seignement, la gestion de la classe...
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Seuls les savoirs disciplinaires sco-
laires comme les programmes ne
sont pas mentionnés alors que ces
dits programmes sont au coeur de
la formation et du concours tout en
étant en renouvellement [(nouveaux
programmes parus en 2016 pour
école élémentaire).

Il est cependant encore trop tot pour
émettre des hypothéses quant a ces
résultats, nous souhaitons approfon-
dir la récolte des données de maniere
a en disposer autant que pour la pre-
miere recherche. Néanmoins, le fait
que les M2 classent le poste a lannée
comme élément le plus important, la
ou les PE2, quelques années plus tot
lui préféraient le manuel, nous obli-
gera a orienter nos recherches vers
les expériences de stage qui semblent
moins nombreuses aujourd hui. En-
suite, il conviendra d'affiner les rai-
sons de ces choix sachant que le pair
et le manuel représentent des aides
a lenseignement tandis que le poste
a lannée, un souhait personnel d'ex-
périence ou une forme de reconnais-
sance administrative comme nous
avons pu le voir.
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- Musique et
¢« developpement
langagier

Effet d'un entrainement musical sur les competences langagiéres
chez des enfants de CE2.

RESUME

Cette expérimentation teste 'hypothese selon laquelle un entrainement musical faciliterait le déve-
loppement des capacités langagiéres. A cette fin, nous avons évalué les compétences langagiéres
(fluidité de lecture, répétition de mots, suppression syllabique et phonémique, compréhension orale
et écrite] de 20 enfants tout-venant d'une classe de CE2 avant et aprés 15 séances de musique pour
10 d’entre eux [groupe expérimental] vs 15 séances de dessin pour les 10 autres (groupe contréle).
Les résultats montrent une augmentation significative des compétences langagieres pour le groupe
ayant suivi Ulentrainement musical, par rapport aux performances du groupe controle. Ces résultats
sont discutés a la lumiere des théories du transfert d'apprentissage entre la musique et le langage.
Ils proposent ainsi de nouvelles pistes pédagogiques pour faciliter la maitrise des compétences im-
pliquées en lecture.

Aline FREY et MOTS CLES :
Aude SAPPEY-MARINIER . o _ .
Laboratoire CHArt, UPEC, apprentissage longitudinal, transfert d'apprentissage,
ESPE de I’Académie musique, langage
de Créteil,

Université de Paris-Est
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Les différents acteurs de
['éducation nationale. demeurent
démunis sur la fagon de remédier
aux difficultés langagiéres des

INTRODUCTION

Des difficultés a réduire U'hétérogé-
néité du développement langagier
chez les enfants

Une bonne maitrise de la langue est
une condition essentielle a la réussite
scolaire (Bessonnat, 1998] et lap-
prentissage de la lecture a toujours
été particulierement « la grande
affaire » de lécole (Rapport IGEN,
2005). La plupart des apprentissages
scolaires sont en effet soutenus par
des compétences langagieres orales
et écrites, qui doivent donc étre ac-
quises au plus tot dans la scolarité.
« La maitrise de la langue francaise
commande le succes a lécole élé-
mentaire », lisait-on ainsi dans lin-
troduction des programmes de ['école
élémentaire et cela des 1985.

Il semblerait que les recherches ac-
tuelles dans le domaine de la psycho-
logie des apprentissages soient par-
venues a un certain consensus sur
les procédures mises en jeu dans les
activités langagiéres, depuis les pre-
mieres approches de l'écrit ou lac-
quisition du langage oral a
l'école maternelle jusqu'a
la  compréhension des
subtilités d'un texte (pour
revue, cf. par exemple
Dehaene, 2011 ou encore
CNESCO, 2016).

Malgré cela, diverses en-
quétes et rapports font état, depuis
plusieurs années, de difficultés pré-
coces et persistantes chez certains
enfants a traiter les informations
langagiéres et plus spécifiquement a
identifier des mots. Tres récemment,
une vaste étude commanditée par la
directiongénérale desenseignements
scolaires (DGESCO), réalisée sur une
cohorte de 2507 éleves de CP, entre
septembre 2013 et juin 2015, menée
par des chercheurs réunis a linitia-
tive de Roland Goigoux, avait pour ob-
jectif d'identifier les compétences en
lecture et écriture, et caractériser les
pratiques efficaces d'enseignement.
Le rapport qui y fait suite (Goigoux,
2016) indique que « 'école maternelle
ne parvient pas a compenser les iné-
galités sociales » (p.33). Dés le début

eleves.
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de l'année de cours préparatoire, les
résultats témoignent de fortes dispa-
rités du niveau initial des éléeves, cer-
tains éleves faisant preuve de grandes
capacités phonologiques, notamment
de conscience syllabique et phoné-
mique, alors que d’autres présentent
peu d'acquis dans ce domaine. Il a été
montré par ailleurs que ces compé-
tences en conscience phonologique
sont d'excellents prédicteurs de
lapprentissage du code (Wagner &
Torgesen, 1987 ; Goswami, & Bryant,
1990). Or a la fin du CP, les contrastes
sont aussi importants et rares sont
les classes qui semblent avoir été
en mesure de jouer un véritable réle
compensatoire (une vingtaine sur
130). Ces difficultés se poursuivent
tout au long de la scolarité, comme
le montrent les rapports PISA (OCDE,
2010) qui indiquent qu'en moyenne
20% des adolescents ont des diffi-
cultés relativement importantes de
lecture. Parmi l'ensemble des pays
de UOCDE, les éleves francais sont
ceux qui présentent des effectifs les
plus importants aux deux extrémités
des distributions des compétences en
lecture (OCDE, 2014), avec un écart
considérable entre les éleves peu
performants et les éleves tres perfor-
mants.

Ainsi, malgré lavancement des
connaissances scientifiques en ma-
tiere de psychologie des apprentis-
sages, les différents acteurs de l'édu-
cation nationale, principalement les
enseignants, demeurent toujours tres
démunis quant a la facon de remédier
aux difficultés langagieres des éleves,
observées des le CP, et que lon re-
trouve au college quand les éleves
n‘arrivent ni a lire ni a comprendre
un texte simple. Face a ce constat,
des alternatives nouvelles appa-
raissent indispensables. C'est dans
cet objectif que nous nous sommes
intéressées aux possibles transferts
d'apprentissage entre la musique et
le langage.
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De nombreuses recherches ont
montré que la musique a un impact
sur l'etat physique. intellectuel.
affectif et social de ['humain.

Développer lexpérience musicale
pour développer les compétences
langagiéres : fondements théoriques
Des similitudes entre la musique et le
langage

Les bienfaits de la musique sur le dé-
veloppement personnel et sur les ap-
prentissages ne sont pas nouveaux :
de nombreuses recherches ont mon-
tré que la musique a un impact sur
l'état physique, intellectuel, affectif et
social de Uhumain. Elle nourrit nos
habiletés sensorielles, attention-
nelles, mnésiques, émotionnelles et
motrices qui sont les forces fonda-
mentales dynamisant tous les autres
apprentissages (Collett, 1992). C'est
plus spécifiguement linfluence de
l'expérience musicale sur les fonc-
tions langagiéres que nous avons
voulu étudier.

L'origine de ces possibles connections
est ancienne : en effet, la musique et
le langage sont deux activités propres
a lHomme, universelles et présentes
depuis la nuit des temps. Tous les
étres humains ont un langage par-
& (Christophe, 2002), et tout porte a
croire que la musique apparait dans
la phylogenese conjointement au lan-
gage (Mithen, 2005). De plus, les si-
militudes entre musique et langage
sont nombreuses. Ces productions
se réalisent toutes deux sous forme
de signaux acoustiques qui pré-
sentent des parameétres communs :
la fréquence fondamentale de la voix,
comme celle des sons musicaux :
la durée des sons de parole comme
celle des notes, qui peuvent étre ac-
centués, avec des timbres
différents, etc. (McAdams
& Deliege, 1989). La pro-
sodie se définit notamment
comme limpression musi-
cale que fournit un énon-
cé. Elle se traduit par une
organisation accentuelle, rythmique,
mélodique, des intonations, des ac-
centuations... qui se manifestent par
des variations de fréquence, d’inten-
sité et/ou de durée. Il a été montré
par ailleurs que la prosodie joue un
role privilégié dans la compréhen-
sion du langage (Cutler, Dahan, & Van
Donselaar, 1997 : Steinhauer, Alter, &

44 | Ressources n°19 // avril 2018

essource

Friederici, 1999) et particulierement
au début de la vie, ou elle joue un role
fondamental dans lémergence du
langage pour le bébé qui développe
une forte sensibilité a la musique et
aux caractéristiques prosodiques de
sa langue maternelle (Konopczynski,
1991). Comme le langage qui repose
sur une syntaxe ordonnant les mots
au sein d'une phrase, la musique
se présente comme une succession
dans le temps de sons organisés,
en particulier la musique tonale qui
repose sur des regles bien précises
(Lerdahl & Jackendoff, 1983 : Besson
& Schon, 2003 : Jackendoff, 2009).
Enfin, la musique et le langage se
déroulent dans le temps, leur traite-
ment sollicite la mémoire de travail et
nécessite des capacités d'intégration
temporelle des évenements afin de
créer une représentation mentale co-
hérente (Schulze, Mueller, & Koelsch,
2011).

Des mécanismes cérébraux partagés
entre les traitements langagiers et
musicaux

En langage, de nombreuses études
électrophysiologiques (utilisant la
technique des Potentiels Evoqués,
qui permet de mesurer Uactivité élec-
trique du cerveau en réponse a une
stimulation extérieure] ont permis
d’établir un lien entre des traitements
syntaxiques et sémantiques avec des
réponses cérébrales particulieres
(composantes (EJLAN et P600 pour
les traitements syntaxiques, com-
posante N400O pour les traitements
sémantiques). Ces composantes ne
sont pas spécifiques au langage et
ont été aussi observées dans des si-
tuations de violations harmoniques
dans des extraits musicaux (pour des
revues, cf. notamment Patel, 2003 ;
Hoch, Tillmann, & Poulin-Charron-
nat, 2008). De méme, dans des para-
digmes d’amorcages musicaux tels
que ceux classiquement utilisés dans
le langage, il a été montré que le trai-
tement d'un événement musical [la
« cible ») est facilité lorsqu’il est pré-
cédé d'une « amorce » (un contexte
musical ou langagier] reliée, se tra-
duisant notamment par une modula-
tion de la composante N400 (Besson,



Frey, & Aramaki, 2011 ; Daltrozzo &
Schon, 2009 ; Frey et al.,, 2009 ; Frey,
Aramaki, & Besson, 2014 : Koelsch
et al., 2004). Pour résumer, la mu-
sique et le langage reposent sur des
parametres acoustiques communs.
Les traitements syntaxiques et sé-
mantiques d'un c6té, et harmoniques
et conceptuels de l'autre, pourraient
impliquer les mémes processus co-
gnitifs soutenus par des bases céré-
brales communes.

Capacités langagieres plus élevées
chez les musiciens

Un autre argument soutenant [hy-
pothese de liens entre la musique et
le langage repose sur lobservation
des capacités langagieres des mu-
siciens en comparaison a
celles de non-musiciens.

Musique et développement langagier

semblent également bénéficier d'une
expérience musicale (Moreno et al.,
2009). De plus, U'habileté a percevoir
la musique et, par exemple, la capa-
cité a discriminer le contour global de
séquences sonores, semble étre un
bon prédicteur des capacités phono-
logiques et de lecture (Anvari, Trainor,
Woodside, & Levy, 2002 ; Foxton et al,,
2003). Enfin, les musiciens (adultes)
présentent de meilleures capacités
dans l'apprentissage d'une nouvelle
langue (Sadakata, Zanden, & Sekiya-
ma, 2010).

Des transferts d'apprentissage de la
musique vers le langage

Partant de ces constats, plusieurs
études se sont légitimement po-
sées la question de possibles effets
de transfert d'apprentissage de la

Les musiciens encodent les
caractéristiques acoustiques des
sons, de maniere plus robuste et

plus fiable que les non-musiciens.

musique vers le langage [pour une
revue, cf. Gordon, Fehd, & McCand-
liss, 2015 : Jancke, 2012). Le trans-
fert d'apprentissage a été défini par

En effet, les musiciens
sont plus sensibles aux
variations des différents
parametres  acoustiques

(par exemple., Koelsch,
Schroger, & Tervaniemi, 1999 ; Schon,
Magne, & Besson, 2004) : ils dé-
tectent mieux les variations de la hau-
teur des mots (Bidelman, Gandour,
& Krishnan, 2009 ; Magne, Schon,
& Besson, 2006 ; Marques, Moreno,
Luis Castro, & Besson, 2007 ; Schon
et al., 2004) ainsi que leur structure
métrique, notamment laccentua-
tion et la durée des syllabes (Marie,
Magne, & Besson, 2011 ; Milovanov
et al., 2009]) ou encore des variations
acoustiques et/ou  phonologiques
dans des syllabes (Musacchia, Sams,
Skoe, & MKraus, 2007 ; Musacchia,
Strait, & Kraus, 2008). Ainsi, les mu-
siciens encodent les caractéristiques
acoustiques des sons, notamment la
hauteur, de maniere plus robuste et
plus fiable que les non-musiciens,
a la fois pour les sons musicaux et
pour les sons linguistiques [Chobert,
2011). Il a été aussi montré que les
musiciens, adultes comme enfants,
bénéficient de meilleures capacités
de perception et de compréhension
de la parole dans un environnement
bruyant (Slater & Kraus, 2016 ; Par-
bery-Clark, Skoe, Lam, & Kraus,
2009). Dans lenfance, les capacités
de lecture et le niveau de vocabulaire

Drowatzky (1975) comme un « pro-
cessus par lequel un individu utilise
un apprentissage acquis dans une
situation pour l'appliquer a une autre
situation. Le transfert est la capacité
a utiliser nos expériences antérieures
dans de nouveaux apprentissages ».
Il s'agit donc de linfluence de la mai-
trise d'une activité sur lapprentis-
sage d'une autre (Chobert, 2011).

Ainsi, chez des enfants de 8 ans, 6
mois d'apprentissage musical aug-
mentent de maniere significative leur
niveau de performance a discrimi-
ner la hauteur des derniers mots de
phrases musicales et linguistiques,
par rapport a des enfants ayant sui-
vi un apprentissage de la peinture
(Moreno et al.,, 2009). Plus précisé-
ment, dans cette étude, 32 enfants
ont été aléatoirement assignés dans
2 groupes. Ils participaient respec-
tivement a un entrainement musi-
cal ou un entrainement a la peinture
afin d’enroler les 2 groupes dans des
activités stimulantes et de méme
nature (« artistique »). La durée des
séances était de 75 minutes, a raison
de 2 fois par semaine pendant 24 se-
maines. L'entrainement a la musique
était composé de séances travaillant
les aspects rythmiques, mélodiques,
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Les résultats mettent en évidence

harmonique et de timbre ; lentrai-
nement a la peinture appréhendait
plusieurs composantes, telles que
les couleurs, les perspectives, la tex-
ture et le matériel. Avant et apres la
phrase d'entrainement (pré- et post-
tests), il était mesuré la capacité des
enfants a percevoir des changements
de hauteurs dans des phrases mu-
sicales, dans lesquelles la hauteur
de la derniére note était augmentée
d'1/5 de ton (35% d'augmentation de
la hauteur de la fréquence fondamen-
tale FO) ou d'un 1/2 ton (120% d’aug-
mentation de la hauteur
de FO0). On mesurait aussi
leur performance a détec-

les effets d'un transfert positif .
. . ter une variation de la hau-
entre la perception de lamusique ., 4u dernier mot d'une
etlaperceptiondulangage.  pprase (13 aussi, 2 varia-

1. Le t de Student est un test para-
meétrique permettant la comparai-
son de moyennes de deux échan-
tillons indépendants ou appariés.

tions de hauteurs de FO :
faible : 35% ou forte : 120%). Les ré-
sultats comportementaux montrent
notamment que seul le groupe ayant
suivi l'entrainement musical présente
de meilleures performances de dis-
crimination pour les faibles variations
de hauteur dans le langage.
Dans des protocoles similaires d'ap-
prentissage longitudinal de la mu-
sique, Bolduc, Montésinos-Gelet et
Boisvert (2014]) ont observé des cor-
rélations entre des épreuves de per-
ception musicale et de conscience
phonologique. Kraus et al. (2014 ont
enregistré des progres notables dans
la différenciation des syllabes [ba] et
[gal chez les enfants ayant suiviun en-
trainement musical d'une heure, deux
fois par semaine, pendant deux ans.
De méme, un entrainement musical
augmente les capacités de perception
de la parole dans le bruit (Slater et al.,
2015 ; Strait, Parbery-Clark, Hittner,
& Kraus, 2012). Dans l'ensemble, les
résultats de ces études mettent ain-
si en évidence les effets d'un trans-
fert positif entre la perception de la
musique et la perception du langage
(Moreno & Besson, 2006 ; Magne et
al., 2006 : Schon et al., 2004).
Lobjectif de notre expérience était
donc de montrer dans quelle me-
sure un entrainement musical en
classe, réalisé par lenseignante et
sur quelques séances, peut engen-
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drer des bénéfices dans les compé-
tences langagieres. A cette fin, nous
avons repris les protocoles classi-
quement utilisés en recherche et
nous avons donc divisé une classe
de CE2 en 2 groupes. Les éleves al-
laient réaliser respectivement soit un
entrainement a la musique, soit a la
peinture, en mesurant, avant et aprés
Uentrainement, leurs compétences
langagieres. En mettant en place ces
2 types d'entrainements, de méme
nature, durée et fréguence, nous
pourrons ainsi conclure que nos ef-
fets observés sont bien liés a la spé-
cificité de chaque activité. Au regard
de la littérature que nous venons de
présenter, nous faisons l'hypothese
que le groupe d'enfants ayant suivi
Uentrainement musical présentera de
meilleures performances langagieres
que celui ayant suivi entrainement a
la peinture.

METHODOLOGIE

Participants

Vingt éleves d'une classe de CE2
d'une école du Val-de-Marne ont
passé lexpérience (10 garcons, 10
filles, age moyen 8 ans et 9 mois au
début des entrainements). Les éléves
de cette école évoluent globalement
dans un milieu favorisé. La plupart
pratique des activités extrascolaires
majoritairement dans le domaine du
sport (aucun d'entre eux ne prenait
des cours de musique en dehors de
l'école). Aucun d’entre eux ne présen-
tait a notre connaissance de difficul-
té particuliere d'apprentissage ni de
troubles psychologiques ou moteurs.
Seuls les enfants ayant participé a
toutes les séances d'entrainement
ont été pris en compte dans l'analyse
des résultats. Deux groupes de 10 en-
fants ont été constitués et appariés le
plus strictement possible sur les cri-
teres suivants : age, sexe, et résultats
aux pré-tests langagiers (Tableau 1).
Les analyses statistiques effectuées
(t de Student') sur les résultats des
2 groupes constitués ne révelent au-
cune différence significative sur ces
critéres, permettant ainsi la mise en



place des 2 types d’entrainements.

Matériel et procédure

Pré- et post-tests

Les compétences langagieres des
éléves des deux groupes ont été me-
surées individuellement deux se-
maines avant la phase d'entraine-
ment, puis une semaine apres (pré
et post tests], au moyen des taches
suivantes :

- lAlouette (Lefavrais, 1967) : il s'agit
d'un test de lecture d'un texte dé-
pourvu de sens, mais composé de
structures linguistiques correctes,
avec parfois des mots rares. La lec-
ture est effectuée a haute voix et elle
est chronométrée. Ce test a pour but
d'évaluer les éleves sur leurs compé-
tences en déchiffrage et en
fluidité de lecture. Il nous
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sage de la lecture (Bus & Van ljzen-
doorn, 1999 . Castles & Coltheart,
2004).

- suppression syllabique (BALE,
2010) : dans cette tache qui teste la
conscience syllabique (Melby-Lervag,
Lyster, & Hulme, 2012), Uexpérimen-
tateur lit une liste de 12 mots, bi- ou
tri-syllabiques, a l'éleve qui doit sup-
primer la lere, la 2eme ou la 3eme
syllabe [par exemple, supprimer le
«tor » de « torchon », le « ti » de « pa-
tinoire » ou le « tin » de « pantin » -
calcul d'un score de réussite noté sur
20).

- compréhension orale et écrite
(ELO - Evaluation du Langage Oral -
épreuve C2, proposée a partir de la
GSM - Khomsi, 2001). Dans la tache
de compréhension orale comprenant

20 phrases (calcul d'un score de réus-
site sur 20), Uenfant doit choisir une
image parmi quatre correspondant
exactement a 'énoncé proposé [« le

Les musiciens encodent les
caractéristiques acoustiques des
sons, de maniére plus robuste et

plus fiable que les non-musiciens.

permet de calculer lage
lexique de chaque enfant.
- répétition de mots, pseu-

do-mots et logatomes
(BALE -Batterie analytique
du langage écrit, 2010 : l'éleve doit
répéter un par un une liste de 16 mots
(par exemple, boxe, spectacle), une
liste de 16 pseudo-mots [par exemple,
cracabile, brouelle] et enfin une liste
de 20 logatomes (par exemple, pam-
bi, chanedu). Pour ces deux derniéres
listes, on prévient l'éleve que les mots
lus n’existent pas [calcul d'un score
de réussite noté respectivement sur
16, 16, et 20). Ces taches ont pour
fonction d'évaluer la perception au-
ditive du langage, la mémoire phono-
logique et la programmation motrice
(Baird, Slonims, Simonoff, & Dwor-
zynski, 2011).

- suppression de phonéme (initial / fi-
nal) - BALE, 2010 : la tAche consiste
enune lecture d'une liste de 20 mots a
l'éleve qui doit supprimer le phoneme
initial ou final (e.g., « cane », la ré-
ponse attendue était « ane » dans le
cas d'une suppression du phonéme
initial ; « charme » avait pour ré-
ponse attendue « char » dans le cas
de la suppression du phoneme final).
Ces taches, notées respectivement
sur 10 et 10, testent les capacités de
conscience et de segmentation pho-
némique, cruciales dans lapprentis-

chat dont j'ai tiré la queue m'a grif-
fé »). Pour tester la compréhension
écrite [calcul d'un score de réussite
sur 12], l'éléeve doit également choisir
parmi 4 images celle correspondant
cette fois a la phrase écrite au centre
des 4 images [« la fille laisse tomber
les tasses »). Ces épreuves mettent
en jeu des compétences morphosyn-
taxiques et/ou des compétences mé-
ta-discursives impliquées dans les
stratégies de compréhension.
Déroulement des séances d'entraine-
ment :

Chaque groupe a suivi un entraine-
ment pendant 2 mois (de début février
a début avril), constitué de 15 séances
d'une vingtaine de minutes chacune,
a raison de 2-3 séances par semaine.
Les séances ont lieu les lundis, mar-
dis et mercredis (un sur deux] en
raison de la présence a mi-temps
de l'enseignante a l'école. Le groupe
expérimental a suivi un entrainement
musical tandis que le groupe témoin
a réalisé une activité de dessin (Mo-
reno et al., 2009).

- Entrainement musique. Les compé-
tences en musique de lenseignante
se limitant a la pratique occasion-
nelle du chant, elle a, pour conce-
voir lentrainement, utilisé notam-
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2. Ecoute active du nombre de
temps entre deux pulsations, puis
en tapant des mains, sur le theme
de « Darth Vador » de John Wil-
liams (binaire) puis la « Grande
Valse Viennoise » menée par An-
dré Rieu (ternaire).

Différents jeux de reconnaissance
ensuite.

3. Canon : décalage temporel
entre deux mélodies identiques
ou apparentées ; Bourdon : note
tenue, généralement dans un
registre grave, sur laquelle se
greffent en principe des lignes
mélodiques ; Ostinato : répétition
immuable d’une formule ryth-
mique ou mélodique.

ment des exercices mis en place par
des orthophonistes (Serreboubée, &
Tourniére, 2011) ou encore suggé-
rés par un professeur de musique
de UEcole Supérieure du Professorat
et de U'Education (ESPE) de Créteil.
Concernant le matériel utilisé, elle
disposait uniguement d'un xylophone,
utilisé notamment dans les exercices
de hauteur des sons.

Chaque séance se déroulait en trois
temps. Il s'agissait dans un premier
temps d'aborder des éléments liés a
la perception/production du rythme :
les éleves apprenaient notamment a
reconnaitre les rythmes binaires ou
ternaires?, a frapper la pulsation ou
le rythme d'une musique, a décoder
une partition rythmique, etc. Len-
seignante abordait ensuite la notion
de hauteur, par une sensibilisation
aux notions de grave, de médium et
d'aigu lors d'écoutes actives et par la
réalisation de dictées de notes durant
lesquelles les éleves devaient indi-
quer si les notes jouées étaient plus
graves ou plus aigués que les notes
qu’ils venaient d'entendre. Chaque
séance se terminait enfin par un ap-
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prentissage ou une reprise d'un chant
polyphonique mettant en ceuvre les
techniques du canon, du bourdon ou
de lostinato®.

- Entrainement dessin. Les séances
étaient concues par 3 : la premiere
portait sur une discussion autour
d'une ceuvre d'art en lien avec un
théme proposé, la 2°™ sur la réali-
sation d'un dessin, d'une peinture ou
d'un collage et dans la 3™, il était
demandé un retour sur leurs choix
artistiques (i.e., pourquoi ils avaient
choisi de dessiner tel ou tel élément,
leur choix de couleur...). Un nouveau
theme était proposé toutes les trois
séances. La discussion autour d'une
ceuvre et le retour sur les choix artis-
tiqgues des éleves permettaient une
pratique langagiére autour de cette
activité dessin.

RESULTATS

Le tableau 1 ci-dessous présente les
résultats obtenus en pré- et post-
tests pour les 2 groupes d'éléeves.

TABLEAU N°1
Scores moyens (écart-type) aux tests langagiers pour les 2 groupes,
avant (pré) et apres (post) Uentrainement. Les différences entre les
pré- et les post-tests ont été testées statistiquement par le test t de
Student (p en gras lorsqu’il est significatif, i.e., < .05)

Groupe Experi- Groupe Contrdle «
mental .
. p dessin » p
« musique »

Pré Post Pré Post
Lesii el Uelnetis 95(17) | 109018) | 007 | 97(18) | 113123 | 02
age lexical, en mois
Répétition Mots (/16) 15.1(.87] | 15.9([32) | .02 |14.7(1.49)| 15.6[52] | .08
Répétition Pseudo-Mots (/16) | 14.7(1.42) | 15.2(.92) | 30 | 14(67] |15.1(1.20]| .04
Répétition Logatomes (/20] | 16.6(1.72) | 19.3 (48] | .0007 | 16.4(2.22) | 17.5(1.78] | .04
[5/‘1‘8]‘"955'°" phonemeinitial | ) | 75078 | 04 | 661217 | 6802700 | 70
[5/‘1‘8]‘"955'°" phoneme final | .., /) | 95/71) | 009 | 750251 | 85178 | 31
Suppression syllabique (/12) | 8.8(2.35) | 10.8(.92) | .005 | 10(2.49] | 9.3(2.06] | .27
Compréhension orale (/20) 17.4(1.35) | 16.9(1.97) | 51 | 17.8(1.40] | 17.1(1.66) | .11
Compréhension écrite (/10) 9.6(1.43) | 11(1.25) | 004 | 9.4(1.51) | 10(1.76) | .30
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Dans le groupe ayant suivi lappren-
tissage musical, une progression si-
gnificative est observée pour 7 des 9
tests effectués, a savoir que seuls les
tests de répétition de pseudo-mots et
de compréhension orale ne montrent
pas d'amélioration apres l'apprentis-

sage. Le groupe controle ayant suivi
lapprentissage du dessin présente
quant a lui une amélioration signifi-
cative dans 3 tests, Alouette, la ré-
pétition de pseudo-mots et de loga-
tomes.

FIGURE N°1
Résultats au test de suppression syllabique (/12) pour les 20 éléves,
répartis en 2 groupes (expérimental- « musique » et contrdle- « pein-
ture »), avant (pré) et aprés (post) la phase d’entrainement.

3

x

®Pré

Résultat au test

X Post

de suppression syllabique (/12)

18 19 g0 HIEVES

Groupe expérimental
(musique)

Groupe controle
(peinture)

La figure 1 illustre la répartition in-
dividuelle des résultats pour la tache
de suppression syllabique, pour les
2 groupes (musique, a gauche ; des-
sin, a droite]. On peut y voir que les
résultats apres l'entrainement (post)
sont beaucoup plus hétérogenes pour
le groupe « peinture » que pour le
groupe « musique ». Ainsi, 5 éléves du
groupe « peinture » ont vu leur per-
formance diminuer, et pour 3 d’entre
eux elle est restée constante. Donc
seuls 2 éléeves ont obtenu de meil-
leurs performances. Dans le groupe
« musique » par contre, aucun éléeve
n‘a vu sa performance diminuer, au
contraire, 7 éleves ont progressé, et
les 3 autres sont restés constants.
Par ailleurs, il semblerait que len-
trainement musical soit particuliere-
ment profitable aux éleves en difficul-
té (qui ont obtenu un faible score au
pré-test] : ainsi, 'éléeve N°9 du groupe

« musique » avait obtenu 4 (sur 12
avant lentrainement, et a progressé
de 5 points apres, alors que léleve
N°12 du groupe « peinture », lui aussi
a 4 avant lentrainement, n'a progres-
sé « que » de 2 points par la suite.

DISCUSSION

Lobjectif de notre étude était de
mettre en place un entrainement
musical aupres d'éleves de CE2, afin
de tester Uhypothese d'un transfert
d’apprentissage de capacités musi-
cales vers les capacités langagieres
(groupe « expérimental »), en com-
paraison avec un entrainement au
dessin (groupe « controle »). Nos
résultats vont dans le sens de cette
hypothése, puisque pour le groupe
ayant suivi l'apprentissage musical,
les résultats a 7 taches sur les 9 ef-
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fectuées ont significativement aug-
menté apres Uapprentissage, contre 3
sur 9 pour le groupe ayant suivi l'ap-
prentissage du dessin. Ainsi, apres
seulement 15 séances d'apprentis-
sage musical d'une vingtaine de mi-
nutes, les compétences langagieres
des éleves ont progressé. Par ail-
leurs, devant la grande hétérogénéité
du niveau des éleves que nous avons
soulignée en introduction, il est inté-
ressant de constater que lentraine-
ment musical semble tout particu-
liecrement bénéficier aux
éleves en difficulté. Nous

essource

qu’il persistait chez de nombreux en-
fants des difficultés de discrimination
de sons phonologiquement proches :
au vu de l'augmentation significative
de ces compétences chez les éleves
du groupe « musique », notamment
chez les enfants les plus en diffi-
culté, nos résultats soulignent donc
tout lintérét de mettre en place des
exercices spécifiques d'écoute et de
discrimination de sons. Les exercices
liés au rythme peuvent avoir eu eux
aussi un effet notable sur le décou-
page syllabique. La musicalité de la

langue ne repose pas uniquement
sur les « éléments sonores » a pro-
prement parler, mais le rythme fait
partie intégrante de l'empreinte so-

Aprés 15 séances d'apprentissage
musical d'une vingtaine de minutes,
les compétences langagiéres des
éléves ont progresseé.

proposons deux interpré-
tations complémentaires
pour rendre compte de ce

transfert d'apprentissage,
s‘appuyant sur la mise en
jeu de processus ascendants [« bot-
tom-up » en anglais), c'est-a-dire
reposant sur des informations sen-
sorielles et perceptives, et de pro-
cessus descendants (« top-down » en
anglais), de plus haut-niveau, et re-
posant sur des représentations pré-
alables.

Il semblerait que les taches de sup-
pressions syllabiques et phoné-
miques (final] aient particulierement
bénéficié de l'apprentissage musical.
Dans le traitement de la langue fran-
caise, nous sommes confrontés a des
sons phonologiquement proches ([bl/
[p] ou [fl/[V]) qu'il est difficile de dis-
criminer pour le jeune enfant [Juel &
Cupp-Minden, 2000). Or la perception
auditive est la premiére fonction acti-
vée lors de l'‘écoute musicale ou de la
réception du langage. Nos résultats
indiqueraient donc un développement
d'une sensibilité accrue aux chan-
gements de hauteur dans la parole
a la suite d'une formation musicale.
Aprés lapprentissage musical, les
éleves présenteraient une meilleure
perception des parametres acous-
tiques, leur permettant d'élaborer
des représentations phonologiques
plus précises, ce qui, par conséquent,
faciliterait le traitement des sons de
parole. En effet, les taches de répé-
tition de mots et logatomes ont, elles
aussi, largement bénéficié de lap-
prentissage musical. Nous avons vu
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nore de la langue et de sa prosodie
(Schon & Tillmann, 2015). Cette sen-
sibilité au rythme de la parole consti-
tue l'une des toutes premieres étapes
dans lacquisition du langage. Il sem-
blerait que les exercices de rythme
aient permis une amélioration de la
conscience phonologique se tradui-
sant dans le découpage syllabique
des mots. Enfin, toutes les séances
d'apprentissage musical mettaient
en jeu des séances de chant, pour le-
quel il a été montré récemment que
la perception des mots et de la mé-
lodie est percue et traitée de maniére
conjointe (Gordon, Schon, Magne,
Astésano, & Besson, 2010 ; Schon,
Gordon, & Besson, 2005). Les diffé-
rents exercices de perception de la
hauteur, d'écoute active... ont donc
sans doute amélioré la perception
« bottum-up » des sons du langage.
Comme souligné en introduction, les
sons musicaux et linguistiques sont
composés des mémes parametres
acoustiques [fréquence, durée, in-
tensité et timbre). Nos résultats sou-
tiennent donc lidée selon laquelle
les traitements acoustiques et pho-
nologiques seraient intimement liés
et qu'il existerait des ressources cé-
rébrales communes impliquées dans
l'analyse des parametres acoustiques
dans la musique et dans le langage
(Besson & Friederici, 1998 : Besson
& Schon, 2003 ; Patel, 2003, 2008 ;
Kraus & Chandrasekaran, 2010).

Une autre interprétation, complé-



mentaire, du potentiel bénéfique
de lapprentissage musical vers les
compétences langagieres, repose-
rait aussi sur une amélioration des
compétences cognitives générales et
motrices (Besson, Chobert, & Marie,
2011). Au niveau cognitif, musique et
langage recrutent des compétences
analogues de mémoire et d'atten-
tion, de par leur nécessité d'intégrer
des éléments acoustiques discrets
en flux perceptif cohérent. Il est donc
possible que les effets bénéfiques ob-
servés proviennent aussi du partage
d'étapes de traitement communes,
non seulement perceptives au niveau
de l'encodage des sons, mais aussi a
un plus haut niveau. La musique pré-
sentant un caractere ludique, Uentrai-
nement musical a pu aussi susciter
davantage de motivation (Schellen-
berg, 2004), dont on sait qu'elle est
fortement corrélée avec les appren-
tissages et qu'elle développe un sen-
timent d'efficacité personnelle (Ban-
dura, 1977).

Un entrainement musical peut avoir
une influence bénéfique sur le traite-
ment cognitif en général et/ou sur le
traitement du langage en particulier.
Lorsqu’on étudie le transfert possible
des effets de formation de l'expertise
musicale sur le traitement de la pa-
role, il est important de considérer
les capacités cognitives générales
comme des médiateurs possibles
(Hausen, Torppa, Salmela, Vainio, &
Sarkamo, 2013 ; Schellenberg, 2006).
C'est une des limites de notre expé-
rience : nous n'avons pas mesuré ni
controlé des facteurs plus généraux
(intelligence non-verbale, etc) et
nous ne pouvons pas déterminer quel
élément de la musique a le plus bé-
néficié au langage : le rythme, la hau-
teur... et/ou des capacités plus gé-
nérales, attentionnelles, mnésiques,
motivationnelles, ect. ? La richesse
de la structure des stimuli musicaux
permet d'activer un grand nombre de
compétences mentales de maniére
simultanée et donc d'améliorer, po-
tentiellement a la fois, le fonctionne-
ment de chacune et leur coordination.
D'autre part, il aurait aussi été per-
tinent de voir dans quelle mesure le

Musique et développement langagier

transfert d'apprentissage se prolonge
ou a lieu juste a court terme. Nous
avons réalisé les post-tests 15 jours
apres la derniére séance d'appren-
tissage, il aurait fallu voir dans quelle
mesure les effets persistent apres
plusieurs mois, par exemple.

Malgré ces quelques limites, notre
expérience montre qu'il est possible
pour une enseignante, sans aptitudes
musicales particulieres, d’augmenter
les compétences langagieres de ses
éléves par la mise en place d’activi-
tés musicales. A ce jour, la formation
musicale nous semble faible au sein
des ESPE, mais nous pensons que
les professeurs intéressés par cette
démarche peuvent facilement se rap-
procher de leur conseiller pédago-
gique ou piocher quelques exercices
choisis dans les manuels dédiés a
lenseignement musical. Quelques
minutes par jour suffisent pour faire
un ou deux exercices sur le rythme
et sur la perception de hauteur. Nous
pensons que cela peut étre béné-
fique a tous les niveaux scolaires.
Nous pourrions tout a fait envisager
une mise en route (le matin et/ou en
début d'aprés-midi), menée par un
éleve (chef d'orchestre de la classe)
tandis que le professeur ferait lap-
pel et gérerait ses différentes taches
quotidiennes. Cela pourrait rempla-
cer le traditionnel « probleme ma-
thématique » ou « copie de citation »
dans le cahier du jour. Lenseignant
rejoindrait ses éleves pour mener le
chant polyphonique, bon moyen de fé-
dérer la classe et de se concentrer en
vue des apprentissages du reste de la
journée !

La maitrise du langage et de la
langue francaise reste « l'objectif ma-
jeur » de 'école, d'autant plus qu’elle
conditionne, pour une trés large
part, la suite des apprentissages de
lenfant et de l'adulte en devenir. A
Uheure ou a lentrée en sixieme, selon
le ministére de "éducation nationale,
« 15% des enfants ne savent pas lire
et 20% ne comprennent pas ce qu’ils
lisent », nous pensons que ce type
d’expérience permet d'imaginer des
approches nouvelles et détournées
pour faciliter l'acquisition des com-
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pétences langagieres sous-tendant  tés, allant des difficultés passageres

le développement de la lecture. Enfin,  jusqu’a undiagnostic de dyslexie, avec
notre étude portait sur des enfants lutilisation de la musique comme
« normo-lecteurs », mais elle pour-  complément de rééducation (Habib et

rait tout autant étre pertinente pour  al, 2013)m
des enfants présentant des difficul-
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Histoire personnelle
et ecriture

Concilier histoire personnelle et apprentissage de l'écriture. Récit dune
recherche action.

RESUME

Apprendre a écrire suppose la mise en place de situations qui permettent a l'enfant de s'appréhender
comme « une personne singuliere avec une histoire, des émotions, un engagement sensé dans ce
qu'il dit ou fait et qui, pour ce faire, pense, communique avec son stylo ou son clavier » (Bucheton,
2014, p. 11). Cet article présente une recherche-action de type collaboratif, effectuée avec deux en-
seignantes de REP+, qui s'interroge sur ce que la mise en place de telles situations implique pour
des enfants de CE1 qui entrent dans l'écrit, tant au niveau du choix des situations que de la posture
enseignante. Comment faciliter l'acces a 'écriture tout en permettant aux éleves d'avancer dans
'acquisition des codes de la langue ? Comment aider les enfants a prendre conscience de leurs
potentialités tout en balisant les progres et le travail a faire 7 Il s'agit de concilier didactique de
['écriture et perspective clinique d'éducation et de la formation (Lani-Bayle, 2010). Les résultats de
la recherche plaident pour le choix et la mise en ceuvre de situations d'écriture, ou U'enfant puisse se
projeter comme personne porteuse d'une parole. Cela passe par une réflexion sur les modalités de
travail des compétences d'écriture, ou la réécriture fait plutdt place a une succession de nouvelles

écritures.
Bruno HUBERT, MOTS CLES :
Chercheur associé au CREN,
ESPE de I’Académie de histoire familiale, histoire scolaire, récit de vie, didactique
Nantes, Université de Nantes de l'écriture
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La recherche rapportée dans cet ar-
ticle s'ancre dans la difficulté rencon-
trée par deux enseignantes de Ré-
seau d'Education Prioritaire (REP+)
pour engager les enfants de Cours
Elémentaire 1 dans une écriture ex-

a lécriture tout en per-
mettant aux éleves d’avancer dans
l'acquisition des codes de la langue ?
Comment aider les enfants a prendre
conscience de leurs potentialités tout
en balisant les progres et le travail
a faire 7 Dans la lignée d'une étude
précédente (Hubert, 2014) qui s'était
intéressée, dans une classe de cours
moyen composée de 23 enfants dont
lamoitié d’origine étrangere, aux liens
qui se tissent entre le travail d'histoire
devieencontexte scolaire et 'étude de
la migration, nous continuons a mon-
trer que, pour des enfants de cycle 2,
lentrée dans 'écriture est condition-
née par le choix des situations et la
posture qu'elle implique, tant au ni-
veau de l'éleve que de l'enseignant. Il
s'agit de recherches-actions au sens
de René Barbier (1996, p. 48) : « Pas
de recherche-action sans participa-
tion collective. Il faut entendre ici le
mot “participation” dans son sens le
plus fort épistémologiquement : on
ne peut rien connaitre de ce qui nous
intéresse (le monde affectif] sans que
nous soyons partie prenante, actants
dans la recherche. »

CADRE THEORIQUE ET METHODO-
LOGIQUE

Apprendre a écrire suppose la mise
en place de situations qui permettent
a l'enfant de s’appréhender comme
« une personne singuliere avec une
histoire, des émotions, un engage-
ment sensé dans ce qu’il dit ou fait
et qui, pour ce faire, pense, commu-
nique avec son stylo ou son clavier »
(Bucheton, 2014, p. 11). Mais qu’est-
ce que cela signifie pour un enfant
de CET qui entre dans lécrit ? La
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recherche s’inscrit au croisement de
deux cadres théoriques : celui de la
didactique de lécriture et celui des
approches biographiques, lécriture
étant aussi utilisée dans une perspec-
tive clinique dialogique (Lani-Bayle,

cédant létendue d'une  2010), c'est-a-dire pour prendre soin

Commentaiar s etz P57 S o L per e o pesere <n omoton e
. améliorer cette premiere

EIEIETE conSCIante:te. ll?ttfrs production d'autre part. « sujets » parlant et écrivant ; méme

Potentialites. oo ment faciliter laccés  sils débutent dans cet exercice de

lexpression. Les Instructions Offi-
cielles francaises de 2015 et de 2016,
qu’il s'agisse de l'école maternelle ou
de 'école élémentaire, vont bien dans
ce sens : « La progressivité de l'ensei-
gnement a l'école maternelle néces-
site de commencer par l'écriture. Les
enfants ont en effet besoin de com-
prendre comment se fait la trans-
formation d'une parole en écrit, d'ou
limportance de la relation qui va de
Uoral a Uécrit ». Mais ces Instructions
constituent un véritable changement
de paradigme car elles se heurtent
a une tradition francaise bien ancrée
qui veut qu'il faille savoir lire avant de
savoir écrire. Cet héritage, depuis les
travaux d'Emilia Ferreiro (1990), a été
largement contredit par la Recherche,
cependant le constat établi par les
Inspecteurs de ['Education Nationale
(rapport juin 2013} demeure celui
d’une trop faible place de l'écrit dans
les pratiques majoritaires de cycle 2,
avec des enjeux forts quant a lillet-
trisme. Cette tendance a dailleurs
été jusqu'alors confortée par des
méthodes du commerce qui oscillent
souvent entre trés peu d'écriture et
des propositions tres littéraires dans
lesquelles les enseignants ont beau-
coup de difficultés a faire rentrer les
enfants.

Cette primauté de la lecture se double
d’une vision de l'écriture qui se foca-
lise trop rapidement sur ses aspects
techniques, normatifs, et fait quel-
quefois obstacle a cette idée qu'écrire
c'est d'abord se dire et avoir quelque
chose a dire : « Lécrit scolaire est
ainsi produit dans un souci de confor-
mité a ce qui est supposé attendu par
le correcteur (...] en écrivant un élé-
ment de son vécu, l'éléve doit d’abord
prouver ses compétences linguis-
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L'histoire singuliére entre a l'école
et sort du silence pour exister dans
le langage.

tiques » (Bishop, 2006, p. 23). C'est
précisément ce rapport a lécriture
comme trace de soi que la présente
recherche se propose d'explorer.
Dans notre travail sur les cahiers
d'écolier (Hubert, 2012), nous nous
sommes en effet apercu que beau-
coup d'adultes conservaient leurs ca-
hiers de cycle 2 parce qu'ils prenaient
plaisir a retrouver leur vécu d’enfant ;
nous avons donc eu envie de renver-
ser les choses en proposant dans
cette classe de CE1 (22 éléves] des
sujets d"écriture qui engagent la per-
sonne de Uenfant. Le choix opéré pour
cette recherche-action a été d'utiliser
le dispositif « Plus de Maitres que
de Classe » et d'aménager une fois
par semaine pour chaque enfant un
atelier d'écriture avec trois objectifs
principaux : 1) Que chaque enfant soit
enrolé dans l'écriture, 2) Qu'il y ait
progressivement une augmentation
de la longueur de leurs écrits et 3)
Que parallelement soit interrogée la
dimension qualitative de leurs écrits.
A lissue de chaque semaine avait lieu
un échange entre la professeure des
écoles titulaire de la classe, la PM.C.
(Plus de Maitre que de Classe] et le
chercheur, afin d'évaluer les trois
criteres. Le travail de collaboration
avait pour objectif de construire des
ateliers d'écriture par petits groupes
(8 éleves) s'appuyant sur l'expression
personnelle des éléves et favorisant
les relances d'écriture, pour progres-
sivement instaurer linscription dans
un texte. Les données recueillies
ont donc été les productions des 22
éleves mais également lenregistre-
ment audio de certaines
réunions de l'équipe. Men-
tionnons que le chercheur
ne connaissait pas au
préalable les deux ensei-
gnantes qui ont sollicité
un accompagnement aupres de leur
Inspecteur sur les objectifs déja men-
tionnés. Etant donné le mode de tra-
vail adopté (narration des situations
vécues avec les éleves et analyse
commune a partir de ces situations),
la recherche se situe dans une pers-
pective phénoménologique, ce qu'on
retrouve également dans l'exposé des
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données et des résultats.

ENROLER DANS LECRITURE

Différentes situations ont été propo-
sées aux groupes d'enfants, d'abord
pour déclencher l'expression indivi-
duelle des parcours singuliers (De-
lory-Momberger, 2009), notamment
a partir de loralisation, de dessins,
de photos, d'objets personnels rap-
portés (Hubert, 2014). Lhistoire sin-
guliere entre a l'école et sort ainsi du
silence pour exister dans le langage,
et le passage a l'écrit, méme s'il est
difficile, installe progressivement
chez Uenfant lintuition qu’il a quelque
chose a dire et qu'il peut s'engager
dans la quéte d'une position subjec-
tive (Bucheton & Chabanne, 2002).
La premiere situation demandait aux
enfants au bout d'une semaine de
classe de produire un énoncé du type :
« Je suis content d'étre au CE1 parce
que... » ou « Je ne suis pas content
d'étre au CE1 parce que... ». Une pre-
miéere phase a eu lieu ou les enfants
ont d'abord réfléchit individuellement
pendant un temps au sujet avant de
choisir sur la table parmi des tétes
« contentes » ou « pas contentes »,
pour dire comment ils se sentaient
au bout d'une semaine d'école. Les
enfants ont tour a tour fait leur choix
et lont justifié oralement (Moi, je suis
content parce que j'ai lu telle histoire
avec ma nouvelle maitresse, je suis
avec mon copain Mathis... /Je ne suis
pas content parce que je préfere les
vacances, je voulais rester a la mai-
son, je n‘aime pas l'école..). La phase
suivante consiste a mettre par écrit,
individuellement, ce qui a été dit par
chacun. Immédiatement les éleves
diront qu'ils ne savent pas écrire tel
ou tel mot... Pour les rassurer, pro-
position est faite par la maitresse
d'écrire ensemble le début. Chacun
essaie donc d'encoder : « Je suis
content » ou « Je ne suis pas content »
puis « parce que » sur l'ardoise et la
version normée sera donnée ; apres
avoir largement valorisé les réus-
sites, chacun continuera tout seul.
Etre contraint de se positionner, de



Apprendre a écrire nécessite de se
confronter & l'inconnu.

dire et d'écrire, va peu a peu contri-
buer a construire chez l'enfant une
représentation de lécriture comme
acte pour se définir. Certains oseront
s'en emparer : « Je ne suis pas content
d'étre en CET parce que maman me ré-
vaille to » [Rémi).

ILimported'abord de créerlaconfiance
pour que tous acceptent de se lancer
dans l'écriture. L'acceptation de l'ap-
proximation contribue a instaurer ce
climat. En outre, apprendre a écrire
nécessite de se confronter a lincon-
nu. Méme s’il déstabilise, c'est l'enco-
dage qui place le mieux 'éléve dans la
position de tatonnement que consti-
tue lécriture. Des le de-
but, la posture du profes-
seur s'avere essentielle :
ne pas faire a la place
mais valoriser l'effort pour
que les enfants aient envie de réitérer
ce qui représente une prise de risque.
A cet égard, ['étayage du petit groupe
de pairs participe aussi a instaurer un
climat propice pour que tous osent.
A lissue de la premiere séance qui a
duré environ trente minutes, chacun a
réussi a produire une petite extension
a lamorce initiale. Lors de la deu-
xieme séance, l'enseignante a relu au
petit groupe ce qui avait été élaboré
auparavant : « Je suis contente parce
que je suis en CET et c'est jengale (gé-
nial] » (Mariane 1). Les éléves se sont
exprimés apres chaque lecture sur ce
qu’ils avaient entendu : il manque un
mot/tu n'as pas expliqué pourquoi...
Ils ont ensuite repris leur texte et es-
sayé de poursuivre : « Je suis contente
parce que je suis en CET et c'est génial.
On naprans plein de chos a desiné a
écrire et a la pisine on napran a nage.
et on se fait plein damis les maitresse
son trés jantile » (Mariane 2). Une ver-
sion tapée et corrigée sera ensuite
fournie a chaque éleve qui relira sa
production a la professeure, pointera
d'abord ses réussites et s'exprimera
sur certaines erreurs. Mariane s'ar-
rétera surtout sur « on apprend » et
le fait qu'elle entend le son [n] quand
elle se dit sa phrase. Rien ne sert
de vouloir que Mariane tire profit de
toutes ses erreurs, cela crée une sur-
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charge cognitive. Dans Uentretien qui
a suivi avec les deux enseignantes,
c'est le point sur lequel nous nous
sommes arrétés : la difficulté pour
ladulte a se montrer prudent sur
la correction et a ne pas griller les
étapes ; nous reviendrons réguliere-
ment au fil de Uexpérience sur cette
nécessité, pour ne pas casser lenvie
d'écrire, d'aller doucement sur lac-
quisition de la norme. Dans les en-
tretiens avec les enfants qui suivent
les phases d'écriture, le rapport a la
norme est primordial pour construire
peu a peu lidée qu'on n'écrit pas
comme on veut. Mais il semble qu'il
faille d'abord plus instaurer le rap-
port a la norme que la norme elle-
méme. Aller trop vite vers la norme
tue la dynamique d’écriture alors que
U'envie d'écrire conduira a la norme,
si on sait étre patient. Un éléve de
cycle 2 ne peut d’emblée savoir tout
écrire, d'ou la nécessité de dégager
des priorités : « Je suis contente parce
qu'en CET japran a faire des nouvelle
majuscule ataché et a faire des mat di-
fisile comme 80+4 = 64. ausi a écrire des
texte » [Amélia). Amélia remarquera
d’elle-méme qu’elle a oublié plein de
« s » Onvavenir tranquillement mais
slrement a la norme, ce qui permet-
tra aussi l'exigence, a condition d'ad-
mettre lapproximation de la mater-
nelle dans les productions de cycle
2 et de ne pas vouloir par exemple
fixer trop de mots en méme temps...
Ecrire est une activité de synthese et
suppose de se mettre dans une pos-
ture qui nécessite de faire beaucoup
de choses a la fois : d'abord il faut
avoir quelque chose a dire, ensuite
il faut savoir ce qu'on veut dire, d'ou
limportance de loralisation, notam-
ment pour acquérir le vocabulaire
pour pouvoir raconter ; il est aussi né-
cessaire de se souvenir de ce que l'on
veut dire. Ily a également le probleme
d’'une mise en mots dans la syntaxe
de la langue. En cycle 2, l'encodage et
le principe alphabétique restent a tra-
vailler, tout comme le concept de mot
et les espaces qui sont associés. Il
faut bien entendu également acqué-
rir le geste d'écriture et le tracé des
lettres et enchainer les phrases pour
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Depasser le scolaire ne signifie pas
se limiter aux écrits fonctionnels
mais concerner |'enfant au-dela de

accéder au texte. Tout cela ne peut se
faire sans ['étayage de l'adulte qui va
devoir prendre en main certaines di-
mensions pour éviter une surcharge
cognitive.

DES PRODUCTIONS DEPASSANT LE
SCOLAIRE

Nous avons multiplié ce type de su-
jets d"écriture conciliant sphéere per-
sonnelle et sphere scolaire. Prenons
un autre exemple : on a demandé aux
enfants, un peu a l'avance, d'appor-
ter un objet (ou une photographie)
important pour eux et leur famille.
Dans un premier temps
collectif, chacun présente
oralement son objet (ou sa
photographie) et explique
en quoi il compte pour les
membres de sa famille.
Les échanges sont alors
favorisés pour renforcer les idées
qui peuvent étre attachées a cet ob-
jet. Lenseignant prend soin de no-
ter l'essentiel de ce qui aura été dit
pour chacun. Ensuite chaque enfant
a a écrire ce qu'il veut apres ce qui
a été formulé lors de l'échange. Indi-
viduellement chacun relit sa produc-
tion a l'enseignante qui encourage les
éléves. Elyssa a apporté une statue en
bois : « Ma mami a ramener une sta-
tu de Bamaco et on la depuis qu'on a
déménagé au Mans et on la depuis que
Je suis dans le vantre de ma maman et
mon frére avait mon 4ge : 8 ans et on la
encore et jai maintenan 8 ans. On en a
deux. » Lors de la deuxieme séance,
apres s'étre remémoré ensemble
l'objectif de ce travail, une premiere
version, corrigée et tapée par la pro-
fesseure, est remise a chacun qui la
lit a tous. Cette phase permet de se
remettre en mémoire lécrit précé-
demment élaboré et de valoriser le
travail des éleves. Puis, l'enseignante
étale sur la table un jeu de photogra-
phies préparées en amont : photo-
graphies de lieux, de personnes, de
situations parlantes pour les éléeves.
La consigne suivante a été donnée
aux éleves : « Choisissez une photo
qui ait un rapport avec ce que vous

['éleve.
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avez écrit la derniere fois. Cette photo
doit apporter un nouvel élément, une
idée nouvelle a votre texte. » Chacun a
présenté oralement sa photographie
et justifié son choix ; les échanges
ont toujours pour but d'aider 'éleve
a trouver des idées supplémentaires.
Ensuite, chacun écrit une suite de
son texte. Elyssa a choisi une photo
de dame africaine : « Mais statues je
les aime bocoup et maime il y en a une
rigolot. Et elle me font penser a ma Ma-
mie que jaime de tout mon ceour. » Le
texte sera tapé intégralement et les
trois étapes seront présentées a la
suite avec la photographie de l'objet
initial ; individuellement la maitresse
reviendra avec chaque enfant sur sa
production. On peut remarquer par
exemple qu'Elyssa sappuie sur la
premiere partie pour orthographier
correctement le mot « statue » ;
elle sait que « cceur » s'écrit spéci-
fiquement, méme si Uordre des trois
lettres n'est pas le bon...

Dépasser le scolaire ne signifie pas se
limiter aux écrits fonctionnels mais
concerner l'enfant au-dela de l'éleve :
« |l est doux de savoir que la particu-
larité de sa propre vie si ordinaire, on
peut faire émerger des formes ou les
autres trouveront du sens et se re-
connaitront » (Lejeune, 2006). Toute-
fois, pour certains se dire ne va pas
de soi : Raya n'a rien apporté mais
quand vient son tour, elle fait comme
si : « Dans ma vie il y @ mon frere, ma
soeuretmamére. Jadore faire des pho-
tos avec ma mere et mon frere. » Pour
sa famille, pas question de raconter
la maison a l'école et méme dans le
cadre scolaire les enseignantes n'ont
pas le droit de la photographier. Mais
cette mise en mots ouvre la voie a
Uinvention. En favorisant la réécri-
ture, les réarrangements aident a
donner a voir, a entendre, a sentir,
et peu a peu conferent a lécrivant
un pouvoir sur ses histoires. Lors de
la deuxieme séance, Raya choisira
une photographie avec deux femmes
portant un foulard posant avec un
homme et des enfants dans un cana-
pé. Elle écrira : « Jaime bien ma vie
de photos parce qu'il y a des mamans
qui parlent avec mon frére et parce que



Mobiliser durablement sur les
apprentissages pose au sujet la
question du lien des apprentissages
avec sa vie,

Jaime bien ma famille. Jai choisi cette
photo parce qu'il y a deux meres, deux
sceurs et mon peére, toute ma famille. »
Raya s'approprie la photographie car
elle ne comporte que cing person-
nages : trois adultes et deux enfants.
Lors du bilan de cette activité, la pro-
fesseure dira n'avoir jamais vu Raya
aussi impliquée dans une situation
d'écriture, est-ce parce qu'elle a pu
pour une fois exprimer sa singularité
dans l'enceinte de l'école sans crainte
d'un jugement, parce que la fiction
offre cet espace de conciliation, entre
invention et réalité (Hubert, 2014) ?

Cette préoccupation de ne pas
disjoindre monde de l'enfant et monde
de l'école, écriture de la personne et
écriture de l'éleve était déja présente
des le début du vingtieme siecle chez
John Dewey avec son école expéri-
mentale de Chicago ou il demandait
de réinsérer les sujets d'étude dans
l'expérience. On la retrouve chez des
pédagogues comme Freinet mais
n'a-t-elle pas été un peu oubliée 7 :
« Nous rétablissons l'unité de la vie
de l'enfant. Celui-ci ne laissera plus
une partie — et la plus intime - de
lui-méme a la porte de l'école poury
revétir une défroque qui, méme em-
bellie et modernisée, n'en sera pas
moins une chape d'écolier » (Freinet,
1960). Il s'agit de dépasser le simple
exercice et de construire le sens de
'écriture : s'exprimer, communiquer
a un destinataire absent, garder une
trace ou organiser ses idées. Michel
Fabre (19964), a loccasion
d'un colloque consacré a
Freinet, explicite tres bien
cette dimension : « Avec le
mot d'ordre de lancrage
des activités  scolaires
dans le vécu des enfants,
Freinet suggere que l'école ne peut
avoir de sens pour l'éleve que si lire,
écrire, compter, observer renvoient a
des pratiques sociales qui lui parlent :
lecture du journal, établissement des
comptes de la coopérative, travail du
jardinage ou de la ferme... Mais le gé-
nie de Freinet est d'avoir inventé un
dispositif ou les activités sont a la fois
completement scolaires et aussi peu
scolaires que possibles. » Ecrire un
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compte-rendu de sa séance de pis-
cine est une activité scolaire, mais le
sujet suivant proposé dans le cadre
de nos ateliers d'écriture : « Depuis
quelques semaines, tu te rends a la
piscine des Atlantides. Raconte a tes
parents ce qui s’y passe » a énormé-
ment motivé les enfants parce qu'il
dépasse le scolaire. Peu d'erreurs
dans cette production de Louison qui
commence a ressembler a un texte :
« A la piscine on fait des groupes. Puis
on va dans le grand bain. On essaye de
nager tout seule avec les trois bras-
sards a chaque bras. Aussi on met la
téte dans l'eau en tenant le murt. Si on
peut tout seul, on le fait tout seul. Dans
le petit bain on ne met rien, il y a des
obstaces. On doit sauter ou faire ['étoile
de mer entre les deux crocodiles sur
le dos ou sur le ventre. Dans le grand
bain on saute du plougeoire. La maitre
nageuse avait mis une petite bankise,
aprés on prend le toboggan et on nage
sur le dos. » Le lexique de la piscine
avait été encodé au préalable, mais
cette activité na pris sens pour les
enfants que comme étape du projet
de communication aux parents. Mo-
biliser durablement sur les appren-
tissages pose nécessairement au
sujet la question du lien des appren-
tissages avec sa vie, la dimension de
" référence” développée par Gilles
Deleuze (1969] et insuffisamment ac-
tionnée par le systeme éducatif fran-
cais (Hubert, 2012).

DES PRODUCTIONS S’INSCRIVANT
DANS LE TEMPS

L'aspect quantitatif est trés impor-
tant pour lécriture. Lentrainement
s'avere primordial : plus les enfants
écrivent, plus ils ont envie d'écrire.
Beaucoup de savoir-faire vont se
mettre en place uniguement par la
multiplicité des situations, méme
si cela ne suffira pas. Chaque sujet
proposé sera rituellement exploré a
['occasion d'au moins deux ateliers,
ce qui habitue 'éleve a reprendre son
écrit. Ceux-ci favoriseront plutot une
nouvelle écriture que la réécriture,
cette derniére étant surtout pratiquée
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pour la mise au propre d'un écrit a
communiquer. Nous avons en effet
remarqué que, sans réelles relances,
la réécriture se transformait généra-
lement en recopie sans améliorations
notables. Nous avons donc souvent
plutot choisi de corriger et retaper les
premiers jets pour faciliter la reprise
des textes. Dans l'exemple précédent,
lintroduction de photographies venait
enrichir le processus d'écriture. Arré-
tons-nous maintenant sur une autre
expérience : « Mon chemin pour aller
a l'école le matin ». Pour la premiére
situation, les enfants ont eu le choix
entre cing vignettes a dessiner puis
écrire, ou écrire d'emblée, ilya eu les
deux cas. Ci-apres l'exemple de Clara
qui a opté pour la premiere solution :
« Ma maman fairme la porte. (2] On ap-
pelle lasenseur. Elle va a la poubelle et
elle regarde le courier. Apres on déssan

une colline. (1) On traverse

essource

pour placer une nouvelle phrase avec
le mot pioché. Ainsi Clara a ajouté « 1
Je sens les roses au bord de lallé » puis
« 2 Moi et ma sceur on porte notre car-
table ». L'idée que l'enrichissement ne
signifie pas forcément poursuivre est
une compétence a construire avec les
éléeves. Pour Grace, cela a ouvert des
voies a l'invention : « T J'écoute le bruit
des voitures. J'entends aussi le bruit
des oiseaus. Je vois les fleurs qui ont
poussé. Je touche le mur pendan que je
marche. » « 2 Je pense a la journée que
je vais passé, si je vais faire de 'EPS ou
des arvisels. », le deuxieme jet fonc-
tionne plus comme un texte et les en-
fants commencent a prendre plaisir
a écrire. En ce sens, mieux vaut pen-
ser plusieurs étapes dans lécriture
que réécrire la méme étape, d'autant
que les réécritures sappuyant sur
des grilles de critéres s'averent peu
efficaces (Bucheton, 2014), notam-

un passage piéton. On arive
sur le trottoir. Aprés on re-
traverse, on tourne a droite.
On voit un parking. On arrive
a lécole. Avan de passé le
portaille jaconpagne ma pe-

ment au cycle 2. En plus, les sujets
se font écho les uns aux autres, rom-
pant avec lidée qu'il faut sans cesse
passer a quelque chose de nouveau.
Au contraire, la recherche présentée
ici montre qu’il est nécessaire que

La recherche présentée ici
montre qu'il est nécessaire que
les situations se repetent pour
que les enfants s'approprient
l'apprentissage de l'écriture.

tite soeur a l'école les onar
de vinci. Ensuite je pase le portaille et
ma grande soeur maconpagne en aut
ou je vais avec Tiffany ou mes autres
copines ». Clara dira a sa maitresse
que c’est plus facile pour elle d"écrire
quand elle voit les dessins, ce que
nous avons déja montré dans un ar-
ticle insistant sur la nécessité de jouer
avec les enfants sur toutes les dimen-
sions des représentations (Hubert,
2016). Le deuxieéme atelier proposait
d’enrichir le premier jet qui avait été
tapé en piochant dans trois boites a
mots : ce que je fais, ce que je sens, ce
que je pense. Dans la premiere boite,
nous avions mis des étiquettes avec
écrit : Je marche. Je chante. Je porte.
Je passe par. Je longe. Je tiens. Dans
la deuxieme : J'écoute. Je touche. Je
vois. J'entends. Je sens. Je regarde.
J'apercois. Je scrute. Dans la troi-
sieme : Je pense a. Je m'imagine. Je
réve a. J'espere que. Je ressens. J'ai
limpression. Je me prépare a. L'éleve
devait piocher dans une des boites
et mettre un numéro dans son texte
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Histoire personnelle et écriture

FIGURE N°1
Mon chemin pour venir a l'école en 5 dessins

Nous avons aussi beaucoup réfléchi
a la correction, élément essentiel
de linscription dans le temps. Pour
rompre avec la premiere réception
des écrits qui consiste a souligner
principalement ce qui ne va pas,
nous avons décidé de nous intéresser
d'abord aux réussites, dans la lignée
de lapproche qui régit les entre-
tiens métagraphiques en maternelle
(Fraquet & David, 2013). D'abord les
écrits sont envisagés avant tout sur
le plan du sens. Ensuite, en ce qui
concerne la langue, nous avons pris
le parti de souligner les mots correc-
tement écrits plutét que les erreurs.
Cela a constitué un total changement
de posture vis a vis de ['écriture, tant
au niveau des enseignantes que des
enfants. Pour ces derniers, voir qu’il
y a de plus en plus de mots soulignés
constitue une réelle motivation : plus
on écrit, plus on produit de réus-
sites, contrairement a la tradition qui

consiste a écrire le moins possible
pour commettre le moins d'erreurs
possibles. Cette idée s'est imposée
au fil de la recherche mais elle a été
reprise des la rentrée suivante par
d'autres enseignantes de CET1, ainsi
qu’'en atteste Uexemple de tout début
d’année ou tous les mots qui corres-
pondent a la norme sont soulignés
au fluo jaune. Cela n'empéche pas de
travailler sur les erreurs mais ce n'est
pas d’emblée sur elles que le lecteur
se focalise. Cette pratique permet
aux enfants et aussi a leurs parents
de mieux évaluer dans le temps les
progres réalisés. Les enseignantes
se sont enthousiasmées pour cette
facon de procéder car cela change
d’'une part leur regard sur les écrits
des enfants, d'autre part cela réduit
grandement la tache souvent assez
inutile de correction qui freine le dé-
veloppement des situations d"écriture
dans les classes.

FIGURE N°2
Mise en évidence des réussites
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Nous avons pu constater une
amelioration quantitative et
qualitative des productions.

BILAN PROVISOIRE DE LA RE-
CHERCHE ACTION

Ce que nous avons observé au cours
de cette recherche-action avec les
deux enseignantes, c’est d'abord la
modification du changement de re-
gard des éleves de CE1 REP+ sur les
situations d'écriture : ils se sentent
beaucoup plus concernés, ont moins
peur de se risquer a écrire. Dans son
bilan écrit, la PMC qui a mené la ma-
jorité des ateliers a eu cette phrase
étonnante : « On a su les toucher
parce que maintenant ils ont vraiment
conscience d'écrire pour se connaitre,
pour se raconter, pour s'écrire. Cela été
un changement dapproche pour nous,
professeures des écoles, face a lacte
d'écriture, plus en lien avec 'ensemble
des disciplines ». Le premier résultat
tourne donc autour du choix et de la
mise en ceuvre de situa-
tions d'écriture, ou U'enfant
puisse se projeter comme
personne porteuse d'une
parole. La professeure
poursuit en s'arrétant plus
sur les aspects didactiques : « Les dif-
férentes étapes nous obligent a penser
une trame de travail et l'exploration de
relances variées comme les objets, les
dessins, les photographies, les boites
a mots... nous donnent des outils pour
nourrir nos propositions. » Le deu-
xieme axe mis en évidence est celui de
proposer des modalités de réécriture
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en ne se centrant pas exclusivement
sur les aspects normatifs. D ailleurs,
nous avons pu constater une amélio-
ration quantitative et qualitative des
productions, tant sur le plan de la
cohérence que sur celui de la langue,
cela a été confirmé par les évalua-
tions de fin d’année mais il faudrait
affiner l'étude. Aussi sommes-nous
repartis sur les mémes bases a la
rentrée avec quatre classes de cycle 2
de quatre écoles différentes en mul-
tipliant les situations engageantes
de maniere a créer une relation quo-
tidienne a lécriture, en adoptant la
valorisation des réussites et en sys-
tématisant le principe des projets en
écho (au moins trois qui permettent
aux enfants de réinvestir leurs ap-
prentissages) mais en intégrant cette
fois la dimension littéraire - il est
possible de se dire au travers d'un
personnage de fiction — dimension qui
n'avait pas été prioritaire dans notre
premier corpus de sujets d'écriture.
Les premieres évaluations sont a la
hauteur de lenthousiasme suscité
chez enseignants et éléeves, méme les
enfants les plus en difficulté m

Barbier, R. (1996). La recherche-action. Paris : Anthropos.

Bishop, M. F. (2006). Les Ecritures de soi a l'école primaire : bref historique d'un

genre scolaire. Reperes, 34, 21-40.

Bucheton, D., & Chabanne, J. C. (2002). Ecrire en ZEP, un autre regard sur les

écrits des éleves. Paris : Delagrave.

Bucheton, D. (2014). Refonder lenseignement de [écriture, vers des gestes
professionnels plus ajustés du primaire au lycée, avec la collaboration de Danielle
Alexandre et Monique Jurado. Paris : Retz.

Deleuze, G. (1969). Logique du sens. Paris : Les Editions de Minuit.

66 / Ressources n°19 // avril 2018



Histaire personnelle et écriture

Delory-Momberger, C. (2009). La condition biographique. Essai sur le récit de soi
dans la modernité avancée. Paris : Téraedre.

Fabre, M. [1996]. Freinet et les didactiques. In H., Peyronie (dir.], Freinet 70 ans
apres. Une pédagogie du travail et de la dédicace. Actes du colloque de Caen.

Presses Universitaires de Caen.

Fraquet, S., & David, J. (2013]. Ecrire en maternelle. Comment approcher le
systeme écrit ? Repéeres, 47, 19-40.

Ferreiro, E. (1990). Apprendre le lire-écrire. Lyon : Voies Livres, 40.
Freinet, C. (1960). Le texte Libre. Cannes : Ecole Moderne Francaise.
Hubert, B. (2012). Faire parler ses cahiers d'écolier. L' Harmattan.

Hubert, B. (2014). Faire de sa vie une fiction. Des migrations en écriture avec des
enfants d'école élémentaire. Revue Hommes & migrations, 1306, 23-30.

Hubert, B. (2016). Ecrire pour donner a voir et a entendre sa compréhension
du monde. In S., Plane, C. Bazerman, C., Donahue, F. Rondelli, A. Applebee, C.
Boré, P. Carlino, M. Marquillo Llarruy, P. Roger et D. Russel [dir.], Recherches en
écriture : regards pluriels (pp. 123-142). Nancy : Université de Lorraine.

Lani-Bayle, M. (2010). Le récit de (sa) vie. Objectifs et effets. Chemins de formation,
15, 15-18.

Lejeune, P. (2006). Entretien avec Philippe Lejeune, réalisé par Marie-Claude
Penloup. Cette nappe souterraine. Reperes, 34, 13-20.

Ressources n°19 // avril 2018 / 67



essource

., 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.

Anne-Lise DOYEN et MOTS CLES :
Magali NOYER-MARTIN e - -
Laboratoire CHArt et GREF, apprentissage integratif, comprehension de recit, école
ESPE Centre Val de Loire, maternelle, émotions, déductions
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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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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

-
Rappel //////%

,,,,,,,

Mémoire

Activités du dispositif intégratif

Pensée
logique

lalbum

|} | Lexicales
et
Syntaxique

Sur le
monde

Sur la
structure
d’un texte

Univers de
référence

D Connaissances uniquement travaillées dans le cadre des séquences sur les albums
D Capacité uniquement travaillée dans le cadre des rituels

Capacités ou connaissances travaillées dans le cadre des rituels et des séquences sur les albums

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

Nommer, reconnaitre
(indices physiques et
contextuels) cing émotions
primaires : joie, tristesse,
colére, peur, surprise

Associer un contexte
(imagé ou non), ou un
court texte (explicite
ou implicite) a une
émotion primaire

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 porté
a la fois sur la familiarité de l'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.
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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

76 / Ressources n°19 // avril 2018



- 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.
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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



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






essource

Lecture litteraire et

alterite a l ecole

Didactique de la lecture littéraire et éducation a laltérité : quelles pratiques pour
quels enjeux ?

RESUME

Cette contribution se propose de répondre aux enjeux actuels d'une éducation a l'altérité prescrite
par linstitution scolaire, en larticulant a ceux d'une didactique de la lecture littéraire ancrée dans
une approche subjective. En effet lappréhension de l'altérité nécessite un questionnement du sujet
quant a son identité et au rapport qu’il entretient a autrui, proche ou lointain, géographiquement ou
symboliquement. La littérature, en tant que support privilégié de ce questionnement, doit ainsi étre
investie par une didactique intégrant Uactualité des interrogations culturelles et identitaires, notam-
ment les pratiques sociales effectives des éleves et 'élargissement des supports littéraciques. C'est
pourquoi cette contribution présentera des exemples de mise en ceuvre d'une éducation a laltérité
adossée au champ de la littératie médiatique multimodale. Les données présentées ont été recueil-
lies dans le cadre d'un atelier de recherche a 'ESPE de Caen, rassemblant des étudiants de master
1 et 2 (mention premier degré). L'éleve sera ainsi appréhendé en tant que sujet lecteur et sujet social,
selon une approche qui participe de ['éducation interculturelle.

Magali JEANNIN, MOTS CLES :
LASLAR (EA4256),
ESPE de I’Académie de Caen, éducation a altérité, identité, lecture littéraire, sujet
Université de lecteur, littératie multimodale

Caen-Normandie
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Cette contribution se propose
d'interroger ce concept d'altérité
a l'épreuve de sa didactisation en

1. Nous reprenons ici les termes
hégéliens convoqués par Sartre
dans son approche de I'ceuvre de
Flaubert.

2. Sujet lecteur lorsque I'appre-
nant est engagé dans une ap-
proche universelle et singuliere de
la littérature — et donc de l'identité
culturelle.

3. Sujet social impliqué dans la
mesure ou l'individu s’inscrit dans
un contexte, scolaire et extrasco-
laire qu’il sera amené a question-
ner.

4. Ces deux déclinaisons du sujet
interculturel sont au cceur des en-
Jeux de cette contribution. Nous
en posons simplement ici les
points saillants.

5. Son paradigme littéraire serait
Antoine Roquentin dans La nau-
sée (Sartre, 1938).

,,,,,,

Le nouveau Socle de connaissances,
de compétences et de culture (2015)
met laccent sur lappréhension de
la diversité des cultures et de leurs
représentations symboliques. Dans
le cadre du domaine 95
sont notamment promues
« une réflexion sur soi et
sur les autres, une ouver-
ture a l'altérité » dans une
optique de « construction
de la citoyenneté ». Ainsi
linstitution pose-t-elle la nécessité
d'une éducation a laltérité, d'autant
plus prégnante dans une actuali-
té ou la multiplication des contextes
pluri et multiculturels s'accompagne
de lexacerbation des postures iden-
titaires. Cette contribution se pro-
pose d'interroger ce concept d'altéri-
té a l'épreuve de sa didactisation en
classe, plus particulierement dans
son articulation avec la didactique de
la lecture littéraire. En effet, la litté-
rature participe a la fois du collectif
et du singulier : conjointement patri-
moine culturel et point de vue subjec-
tif sur cette culture méme. Comment
et a quelles conditions une didactique
ancrée dans cet « universel-singu-
lier »' de la littérature permet-elle la
mise en ceuvre effective d'une éduca-
tion a laltérité a l'école ? Notre cadre
conceptuel sera celui de l'éducation
interculturelle  (Abdallah-Pretceille
& Porcher, 1996) et convoquera par
conséquent les parametres phé-
noménologiques liés a la prise en
compte du sujet, conjointement envi-
sagé en tant que sujet lecteur? et su-
jet social impliqué® “. Parallelement,
nous Nous appuierons sur les travaux
récents menés dans le champ de la
littératie multimodale (Boutin, La-
celle & Lebrun, 2012, approche qui
renouvelle la didactique de la lecture
en intégrant la diversité de ses mo-
des (linguistique et iconique notam-
ment] et en s'appuyant sur les pra-
tiques sociales effectives des éleves.
Les données qui seront présentées
dans cette contribution ont été re-
cueillies dans le cadre de latelier de
recherche « enseigner les compé-
tences (inter]culturelles a lécole »,
adossé au master MEEF (Métiers de

classe,

l'Education, de UEnseignement et de
la Formation) mention ler degré, a
lESPE (Ecole Supérieure du Profes-
sorat et de [Education) de l'académie
de Caen.

Un premier temps sera consacré a
Uexplicitation du cadre théorique et
conceptuel - altérité, approche phé-
noménologique du sujet et littératie
multimodale - ainsi qu'a la présen-
tation du recueil de données. Un se-
cond temps présentera lanalyse de
quelques données inscrites dans le
champ de la littérature de jeunesse
a lécole, et s'attachera aux enjeux et
moyens d'une didactique conjointe de
la lecture et de l'altérité.

CADRAGE CONCEPTUEL

L'éducation a laltérité

L'articulation étroite du sujet so-
cial et du sujet lecteur est posée par
l'anthropologue Francois Laplantine
(1999) lorsqu'il convoque les textes
littéraires comme support d'une
conception ouverte, dynamique de
lidentité, a rebours de la tentation
actuelle d’enfermement et d’opacité.
Car « le texte [littéraire] instaure des
relations sans cesse inédites. Il fait
apparaitre la distance de ce qui sem-
blait contigu et la contiguité de ce qui
paraissait distant » (p. 78).
Néanmoins, une éducation a laltéri-
té ancrée dans les enjeux sociétaux
d'une citoyenneté ouverte et démo-
cratique nécessite une clarification
du concept méme d'altérité et de son
articulation effective avec le concept
d'identité. Les tenants de l'éducation
interculturelle (Abdallah-Pretceille &
Porcher, 1996] mettent en évidence
la dimension fondamentalement in-
tersubjective de lappréhension du
monde. Selon cette approche phéno-
ménologique, Llexpérience authen-
tique est celle ou le sujet se trouve
impliqué. Jean-Paul Sartre, dans
la continuité de son approche de la
philosophie de Merleau-Ponty, op-
pose ainsi a la réification du monde
le regard de lindividu « embarqué »°.
Dans cette optique, le sujet prend le
risque de lexpérience, le risque de
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6. Désigné comme tel dans la liste
de référence pour le cycle 2 du
Ministére de [I'Education Natio-
nale, http://cache.media.eduscol.
education.fr/file/Litterature/58/0/
La_litterature_a_|_ecole_liste_de_
reference_C2_110323_171580.
pdf, consulté le 04/12/2016.

/. Par exemple Les mystéeres de
Harris Burdick (1984) ou Une
figue de réve (1996).

8. Par exemple les adaptations
des Mille et une nuits, ou les
récits a visée documentaire fré-
quemment utilisés en classe qui
mettent I'accent sur les particu-
larismes culturels, comme Mon
premier voyage tout autour de la
terre (Duhazé, 2010).

La littérature est le lieu par
excellence de ce questionnement
du sujet et des limites de son

la rencontre avec l'autre qui est aus-
si celui de la différence, de la disso-
nance, de la dissension. « C'est que
l'identité est d'abord un étre-dans-le-
monde, [...] un risque avant tout, qu’il
faut courir, et qu'elle fournit ainsi au
rapport avec l'autre et avec ce monde,
en méme temps qu'elle résulte de ce
rapport » (Chamoiseau & Glissant,
2007, p. 2).

L'altérité se définit ainsi comme capa-
cité a concevoir l'existence conjointe
du méme et du différent, a la fois en
soi et dans autrui. S'envisager « soi-
méme comme un autre » (Ricoeur,
1990), prévient le repli identitaire,
lenfermement dans une appréhen-
sion figée et définitive de soi qui est
une des premieres causes de la peur
voire du rejet de l'autre.

Laltérité dans la littérature de jeu-
nesse

La littérature est le lieu par excel-
lence de ce questionnement du sujet
et des limites de son identité, dans
une perspective socio-anthropolo-
gique. Francois Laplantine convoque
ainsi Proust, le Diderot de Jacques le
fataliste ou encore Montaigne (1999,
p. 75-84), qui ont mis en exergue l'im-
possibilité de fixer le moi en une iden-
tité définitive. La littérature jeunesse
integre également cette approche
plurielle du sujet. Ainsi l'album dé-
sormais classique® Max et les maxi-
monstres met en scene un délire de
régression fantasmatique qui maté-
rialise Uespace intérieur du sujet, ou
lidentité se constitue conjointement
en positif et en négatif. Les albums
de Chris van Allsburg’ investissent
quant a eux lespace du réve et de
linconscient, et mettent
en question les notions de
« réalité » et de « norma-
Lité ».

Outre lexpérience de soi
a soi, Uexpérience de lal-
térité est aussi une ex-
périence de soi a autrui, comme le
rappelle le philosophe Emmanuel Le-
vinas (1983] : la rencontre avec autrui
le fait émerger comme semblable et
différent, en dehors de toute essen-
tialisation culturelle. Si la découverte

identite,
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de lautre comme dissemblable peut
prendre la forme de lexotisme dans
certaines oceuvres trés marquées
culturellement®, il faut se garder de
figer les représentations et d'enfer-
mer lautre dans une identité cultu-
relle qui le réduirait a n'étre qu'une
accumulation de stéréotypes (Demor-
gon, 1996). Dans cette perspective,
les ceuvres de littérature de jeunesse
qui abordent la question du point de
vue permettent une véritable prise de
conscience de la diversité d'appré-
hension du monde, indépendamment
de tout critere ethnique ou géogra-
phique. Une histoire a quatre voix d’An-
thony Browne (1998), illustre cette
variation subjective : 'album raconte
quatre fois la méme histoire du point
de vue des différents personnages
principaux, pour lesquels aucune
assignation ethnique n'est possible
puisque lauteur-illustrateur a choi-
si de les représenter sous forme de
singes. Cependant Anthony Browne
n'évacue pas la dimension sociétale,
puisque le nceud du récit est l'ami-
tié entre deux enfants, contrecarrée
par les différences de milieu social.
Lenfant se trouve donc directement
confronté a la question de laltérité,
altérité « proche » dans la mesure
ou ces problématiques peuvent re-
couper son expérience quotidienne,
quand bien méme il ne se trouve pas
interrogé par des situations d'altérité
« lointaine » dans le cadre scolaire,
c'est-a-dire a des contextes ouverte-
ment pluri et multiculturels.

Néanmoins la littérature est égale-
ment un support d'accompagnement
de l'éleve dans son appréhension de
la diversité culturelle, notamment
dans les contextes ou se pose la
question des modalités d'élabora-
tion d'une culture commune. En effet
comment favoriser lappréhension
de laltérité pour et par les éleves
allophones ou dont le francais est la
langue seconde, voire langue de sco-
larisation ? Les recherches récentes
ont mis en évidence la nécessité d'in-
tégrer les langues et cultures de ces
éléves au sein de la classe (Matthey &
Simon, 2009 ; Castellotti, 2009), afin
de favoriser le développement de ce



9. Ce sont les auteurs qui sou-
lignent.

10. http://www.litmedmod.ca/
consulté le 04/14/2016.

Accompagner l'éleve dans sa
formation a l'altérité nécessite une
didactique spécifique des textes
ittéraires,

,,,,,,

que Glissant (2009) nomme « identité
relation », faite non de renoncement
mais d'échanges, de glissements,
d’interactions : une véritable éduca-
tion interculturelle, qui envisage l'ap-
préhension de laltérité tant du coté
du « natif » que de « 'étranger ». Les
tenants d'une telle approche préco-
nisent l'usage en classe d’albums a
vocation interculturelle, qu'il s'agisse
de s‘appuyer sur les héritages cultu-
rels divers en contextes pluri et mul-
ticulturels, ou d’envisager l'ouverture
culturelle de tous les éleves. On peut
néanmoins regretter que cette prise
en compte nécessaire soit encore une
pratique tres marginale (Miguel Addi-
su & Maire Sandoz, 2016).

Une didactique subjective et multi-
modale pour la construction de l'al-
térite

Accompagner 'éleve dans sa forma-
tion a laltérité, c’est-a-dire comme
sujet « embarqué » dans une relation
intersubjective au monde, nécessite
par ailleurs une didactique spéci-
fique des textes littéraires, favorisant
a plusieurs titres lappropriation des
ceuvres et variant leurs modalités
d'approche. C'est pourquoi il nous
semble pertinent de convoquer la
didactique dite « subjective », qui en-
visage justement l'éleve en tant que
sujet lecteur, ainsi que le pronent les
tenants de l'éducation interculturelle.
Par ailleurs le courant
« subjectif » a ouvert a une
exploration didactique des
différentes modalités de
lecture - au-dela du seul
texte : la littératie média-
tigue multimodale. Ses
apports, centrés ici sur la didactique
de limage fixe et animée, et sur lin-
tégration des pratiques de lecture
effectives des éleves, apparaissent
également féconds, s'agissant no-
tamment de s'intéresser a léleve
comme sujet social impliqué.

La didactique dite « subjective » (Lan-
glade & Rouxel, 2004), ancrée dans
les problématiques de la théorie de
la réception, met l'accent sur les mo-
dalités d'appropriation singuliere de
l'ceuvre littéraire par léleve. Annie

Rouxel (2007, p. 49) la définit ainsi
comme une « didactique de l'implica-
tion ». Ses modalités pratiques sont
présentées par Langlade et Lacelle
(2007), qui préconisent de s'appuyer
sur les différentes modalités d'enga-
gement du sujet lecteur dans l'ceuvre
littéraire, qu’ils théorisent sous le
terme « d'activité fictionnalisante »
(2007, p. 55).

Le contenu fictionnelde l'ceuvre esten
effet toujours investi, transformé, sin-
gularisé par lactivité fictionnalisante
du lecteur qui produit des images
et des sons en « complément » de
lceuvre (concrétisation imageante
ou auditive), réagit a ses caractéris-
tiques formelles (impact esthétique),
établit des liens de causalité entre
les événements ou les actions des
personnages (cohérence mimétique),
(reJscénarise des éléments d’intrigue
a partir de son propre imaginaire (ac-
tivité fantasmatique), porte des juge-
ments sur l'action et la motivation des
personnages (réaction axiologique)’.
A partir de cette typologie s'est consti-
tué un groupe de recherche élar-
gissant la prise en compte du sujet
lecteur aux différents « modes » litté-
raciques et aux pratiques effectives de
lecture des éléves : le « groupe de re-
cherche en littératie médiatique mul-
timodale » s'intéresse ainsi a tous les
supports (papier, numérique, etc.J et a
tous les modes (linguistique /iconique
/ auditif / gestuel) en jeu dans la « lec-
ture-spectature » (Lacelle, Lebrun &
Boutin, 2012} d'ceuvres appréhendées
par conséquent en tant que « mul-
titextes »'. Dans ce cadre didactique,
l'appropriation de l'ceuvre par le su-
jet lecteur est envisagée tant du point
de vue du texte que de limage, qu'il
s'agisse des illustrations d'un album
ou des images d'un film. Une telle
didactique s'emparera du film d'ani-
mation Kirikou et la sorciere de Michel
Ocelot (1998) ou s'attachera a faire
entrer les mangas dans la classe.
Les enjeux didactiques sont au carre-
four des différentes problématiques
de laltérité : louverture culturelle,
Uaffirmation de son identité culturelle
coincidant avec la découverte de l'uni-
versel-singulier, limplication du sujet
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11. Son travail autour de l'album
Tanbou est présenté a la fin de
cette contribution.

12. En partie seulement car les
stéréotypes ne se déconstruisent
pas en quinze jours.

13. http://lewebpedagogique.com/
alterite/, consulté le 04/12/2016.

lecteur-spectateur, favorisés par la
prise en compte par l'enseignant de
la richesse des « multitextes ». Si l'on
prend ainsi l'exemple de Kirikou, qui
est une adaptation d'un conte gui-
néen, la mise en film constitue une
véritable reconnaissance des enjeux
du genre qui fait aussi écho a lactivité
fictionnalisante du sujet lecteur : « La
mise a U'écrit d'un conte, c’est laisser
une trace indélébile de cette culture,
mais c’est également une mise en si-
lence. Les arts de l'image mobile per-
mettent de restaurer la sonorité de la
voix » [Perrot, 2004, p. 13).

Le recueil de données

Les données présentées et analysées
dans cette contribution sont issues de
recherches/actions menées depuis
2014 dans le cadre de l'atelier de re-
cherche « Enseigner les compétences
(interJculturelles a l'école », au sein
du master MEEF mention Ter degré
a UESPE de Caen. Des données ont
été recueillies par des étudiants de
master 1 et 2 respectivement dans le
contexte de stages d'observation (M1)
ou de pratique accompagnée (M2 non
alternant) et de stage en responsa-
bilité (M2 alternants). Telles qu'elles
sont présentées dans le cadre de
cette contribution, elles constituent
des syntheses d'un travail mené sur
le long terme, comprenant : analyses
de questionnaires et d'entretiens di-
rectifs et semi-directifs d enseignants
et d'éleves, de supports didactiques
et de productions d'éleves, d'écrits
réflexifs centrés sur l'activité de l'en-
seignant et/ou de l'éleve (type analyse
a posteriori]. De maniére générale,
lapproche engagée est déductive,
dans la mesure ou les étudiants ont
cherché a vérifier des hypothéses
de départ faisant suite a la lecture
en atelier d'anthropologues et so-
ciologues de laltérité (Laplantine,
1999 ; Lévi-Strauss, 1987), ou de di-
dacticiens des langues-cultures (Pu-
ren, 2014). Dans quelle mesure, par
exemple, retrouve-t-on dans le cadre
de la classe de stage les stéréotypes
auxquels on pouvait s'attendre 7 Quel
est le degré d'ethnocentrisme des
éleves ? Dans quelle mesure, apres
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croisement avec l'approche de Pia-
get du développement cognitif des
jeunes enfants, cet ethnocentrisme
est-il ou non constitutif de l'égocen-
trisme « naturel » du jeune enfant ?
Dans cette optique, les étudiants se
sont souvent attachés a élaborer des
questionnaires de prise de repré-
sentation des éléves. Notamment,
il s'est agi pour une étudiante'’, de
faire émerger les stéréotypes liés a
la culture créole avant la lecture d'un
album traitant de l'esclavage en cycle
3 [questionnaire a base d'un nuage de
mots, labsence de représentation sur
la culture créole ayant été supposée
en amont]. Un second questionnaire,
en fin de séquence a permis d'évaluer
en partie' l'évolution des représenta-
tions initiales (recherche autonome
des mots par les éléves). Les entre-
tiens semi-directifs avec les Maitres
d'Accueils Temporaires (MAT] dans
le cadre du stage se sont attachés
notamment a vérifier les hypotheses
concernant le manque de formation
initiale et continue des enseignants
aux questions d'altérité et une cer-
taine marginalité des pratiques tour-
nées vers le questionnement des
identités (d'aprés Miguel Addisu &
Maire Sandoz, 2016, par exemple).
Par ailleurs, les entretiens visant a
expliciter les choix didactiques et pé-
dagogiques des enseignants se sont
centrés sur la définition du terme
« altérité » par les enseignants et
a la facon dont ils envisageaient la
faire appréhender aux éléeves [(hy-
pothese : centrage sur les savoirs a
propos des cultures). Cette approche
uniquement métaculturelle (au sens
de Puren, 2014) est la plus répandue
mais reste incompléte (ibid). Dés lors,
layant fait émerger, les étudiants ont
envisagé des pistes complémentaires
de développement de lapproche de
laltérité qui ont nourri leurs proposi-
tions didactiques en stage.

Certaines ont fait lobjet d'une pré-
sentation sur le blog de recherche
adossé a l'atelier™; une majorité a été
finalisée en fin d'année universitaire
dans le cadre d'un ERCAPP (Ecrit
de Recherche Contributif a [Analyse
des Pratiques Professionnelles) en



14. A partir de l'album Le mes-
sage de I'esquimau (Richard & de
Coster).

Le projet a notamment pour objectif
de créer une nouvelle culture
commune, celle de la classe

,,,,,,

master 1 ou d'un ERVIP (Ecrit de Re-
cherche a Visée Professionnalisante)
en master 2. Quelques-unes sont des
formalisations a priori de question-
nements didactiques et interculturels
en préparation d'un stage imminent
(novembre 2016). Toutes les propo-
sitions didactiques présentées dans
le cadre de cette contribution ont été
effectivement mises en ceuvre et/ou
directement observées par les étu-
diants et fonctionnaires stagiaires.
Elles ont fait l'objet d'une présenta-
tion réflexive en atelier de recherche,
axée sur lexplicitation de leurs en-
jeux interculturels et littéraires et sur
lanalyse a priori et a posteriori de
leur mise en ceuvre didactique.

MOYENS ET ENJEUX

Nous présenterons dans ce second
temps quelques pistes d’'exploitation
littéraire et interculturelle d'ceuvres
multimodales. La présentation des
résultats de lanalyse prendra la
forme d'une catégorisation a priori
des approches de l'altérité et de l'ap-
préhension de Llidentité culturelle,
sappuyant sur les recherches me-
nées en didactique de linterculturel
(Zarate, 1993). Ces dernieres pré-
conisent une entrée dans la culture
cible par les stéréotypes, tout en
rappelant les écueils prévisibles, et
la nécessité de la déconstruction
des représentations dans un second
temps. Par ailleurs notre
approche se base sur la
prise en compte des pra-
tigues sociales de lecture
effectives des éleves, dans
la perspective d'une inté-
gration des contextes pluri et multi-
culturels. Ainsi notre catégorisation a
priori propose une progression dans
lapproche de l'altérité par les éleves
indexée sur une complexification du
questionnement des identités cultu-
relles.

Quand lautre est différent du méme :
découverte exotique et appréhension
de luniversel-singulier

La découverte de lautre passe

d'abord par la reconnaissance d'une
dissemblance qui se garde de toute
hiérarchisation culturelle, ce que
les anthropologues résument sous
le terme d'ethnocentrisme (Lé-
vi-Strauss, 1987, p. 19-22]. Si l'exo-
tisme est lentrée privilégiée, il faut
se garder de figer autrui dans des
particularismes, simplifications et
généralisations qui définissent une
identité cloisonnée et monolithique.
Cet écueil a fait lobjet d'une observa-
tion et d'une analyse par un étudiant
lors de séances consacrées aux Inuits
en classe de CP'".

Des grands panneaux d'explication
quasi ethnographiques étaient expo-
sés sur tout un pan de mur dans la
classe afin d'expliquer leur mode de
vie, leurs pratiques et les objets qui
faconnaient leur quotidien. [...]. Mais
cet attrait pour laffichage pose le
probléme de la « réduction » du su-
jet qu'il évoque. Dans notre cas, re-
présenter certains traits particuliers
et stéréotypés de la civilisation des
Inuits pose la question de ce que l'on
enseigne de lautre a lécole. (Doss-
man, 2016, p. 6]

Le terme « esquimau » est un nom
exonyme jugé offensant et discrimi-
natoire par les Inuits eux-mémes. Le
titre méme de Uouvrage de littérature
jeunesse choisi pose donc question.
Par ailleurs son exploitation n'a fait
l'objet que d’'une approche documen-
taire folklorisante.

A contrario une entrée dynamique
dans laltérité par l'exotisme est pos-
sible lorsqu’elle s'appuie sur les pra-
tiques effectives des éleves et sur la
mise en relation des cultures. Un étu-
diant de master 2 mene actuellement
son projet de recherche autour de la
lecture-spectature de mangas en cy-
cle 3, qui font partie de l'univers des
éléeves, notamment par le biais des
animés. Le projet, qui sera testé en
contexte multiculturel, a notamment
pour objectif de créer une nouvelle
culture commune, celle de la classe.
Il s'agit en effet de proposer la culture
Japonaise comme tiers social faisant
relation entre les éléves, dont certains
sontallophones ou dont le francais est
la langue seconde. L'entrée proposée
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15. Extraits de réponses d’éléeves
transcrites par la stagiaire.

La culture commune ici construite
est celle du questionnement sur
l'identite.

est celle d'un dessin animé, Goshu Le
Violoncelliste (Isao Takahata, 2001)
dont la spectature sera accompagnée
d'une approche didactique subjective
visant a faire émerger aussi bien la
singularité de l'ceuvre que sa réson-
nance profonde avec les thématiques
universelles du conte (les animaux
secourables et la transformation in-
térieure du héros). C'est bien a l'ap-
préhension de Lluniversel-singulier
que l'éleve sera conduit. Le question-
nement proposé aux éleves, dans le
cadre d'une didactique subjective,
pourra étre le suivant : « Penses-tu
que Goshu est un bon violoncelliste ?
Pourquoi 7 » ; « Penses-tu que Goshu
va accepter de jouer pour le souri-
ceau malade ? Qu'aurais-tu fait a sa
place 7 » ; « Compare laffiche fran-
caise et laffiche japonaise du film.
Laquelle préferes-tu et pourquoi ? » ;
« Quel passage du dessin animé
trouves-tu le plus amusant ? pour-
quoi ? » ; « Qu'est-ce qui te semble
le mieux montrer que cette histoire se
passe au Japon 7 ».

Quand lautre devient le méme : alté-
rité lointaine et Ualtérité proche
Certains supports littéraires initient
quant a eux un dépassement de l'exo-
tisme pour conduire a la
proximité du méme et de
'autre. Ainsi du conte viet-
namien La montagne aux
trois questions, adapté par
Béatrice Tanaka (1976) et
exploité en classe par une étudiante
de master 1 [Rosseels, 2015) dans le
cadre d'une approche de laltérité en
classe de CP. Compte-tenu de l'age
des éléves, la lecture a été faite en
collectif par l'enseignante, et l'accent
a porté sur l'élément le plus identi-
fiable de laltérité : le physique. Les
éléments culturellement exogénes
(spécifiquement asiatiques) n'ont pas
fait lobjet d’explicitation particuliere :
le but de la stagiaire était également
de vérifier luniversalité de ce conte et
de son message (la relativité du beau
et du laid).

Les échanges oraux qui ont suivi la
lecture ont mis en évidence que les
éléments culturellement exogénes
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du conte n'ont pas été spécifique-
ment repérés par les éleves, qui se
sont majoritairement concentrés sur
les valeurs de solidarité et d'entraide.
Invités dans un second temps a ré-
pondre a la question : « Est-ce que
le plus important est lapparence, la
beauté physique ? », les éleves ont
majoritairement conclu a sa relativi-
té : « Non, limportant c’est de s'ai-
der », « l'étudiant est beau pour la
fille du fermier et c’est le plus impor-
tant»'°.

Ainsi la culture commune ici
construite est celle du questionne-
ment sur l'identité (doit-on étre réduit
a son physique ?) dans un contexte
d'altérité (le laid, ce peut-étre moi ou
mon voisin). La démarche sappuie
ainsi sur lactivité fictionnalisante
du sujet lecteur que Lacelle et Lan-
glade (2007, p. 55] ont dénommée
« réaction axiologique ». En effet les
enfants se sont identifiés au person-
nage malheureux (ou a sa fille), et
cette intériorisation des probléma-
tiques de l'altérité dépasse 'exotisme
et laltérité lointaine (la laideur c'est
ce qu'on ne connait pas) pour ques-
tionner l'altérité proche : «[...] des va-
leurs universelles ont émergé, issues
d'une culture commune aux humains
et objets d'un consensus » (Rosseels,
2015, p. 13).

Quand l'autre questionne mon iden-
tité culturelle : vers une identité-re-
lation

La finalité de la rencontre intercultu-
relle, au-dela de la (reJconnaissance
de l'autre, est la mise en question de
sa propre identité (Zarate, 1993) et
des repéres qui la constituent, non
dans une perspective de renonce-
ment a soi, mais de création d'une
identité reliée a autrui, ce qu'Edouard
Glissant appelle de ses voeux sous le
nom d'« identité-relation » (2009, p.
62]. Elle repose également sur la re-
connaissance de l'altérité comme un
autre sol, susceptible de rencontrer,
d'influencer, de faire évoluer notre
pensée et de la relier aux autres, dans
une double perspective d'« ouverture
subjective ([sympathique a autrui] » et
d’« intériorisation de la tolérance »



La question de l'identité et du
déracinement peut étre posée par
le biais de certains albums.

,,,,,,

(Glissant & Chamoiseau, 2007, p.
113).

Dans ce cadre, la question de liden-
tité et du déracinement, prégnante
dans le contexte actuel d'accueil
de migrants, peut éga-
lement étre posée par le
biais de certains albums
qui abordent la question
du voyage sans retour.
La grande majorité des
éléves associe le voyage au tourisme,
c'est-a-dire a une mobilité circu-
laire d'agrément, quand la réalité de
l'expérience de l'émigration renvoie
souvent a des problématiques de mo-
bilité linéaire subie. L'appréhension
de cet impensé de la mobilité et du
voyage permet un nouveau rapport
aux représentations sur le migrant et
sa différence culturelle d'une part ;
une mise en question de ses propres
référents culturels d'autre part. Ain-
si lalbum Tanbou (Barsony & Krater,
2014) présente a la fois la culture
créole (et Uhistoire des esclaves fu-
gitifs) et sa réactualisation a l'école.
Au début de l'album, la jeune Marie
ne parvient pas a chanter « A la claire
fontaine ». Sa découverte du chant et
des rythmes créoles grace a Donga,
descendant d'esclave, libérent sa voix
en méme temps que se construit sa
rencontre avec lautre. Un CD vient
soutenir la lecture de cet album qui
apparait ainsi comme un véritable
multitexte.

Lexploitation en classe de l'album a
fait émerger, dans un premier temps,
la difficulté des éleves a appréhender
lidée méme de déracinement (Lelo-
geais, 2015) : les réponses aux ques-
tionnaires apres la lecture révelent
que les enfants n'ont pas saisi que le
voyage des esclaves depuis lAfrique
est un voyage sans retour, ni que
'abandon forcé de leur culture d'ori-
gine est un processus irréversible. La
démarche didactique subjective vient
alors soutenir la réflexion sur liden-
tité culturelle et sur l'enjeu de la ren-
contre : l'identification a Marie permet
l'appréhension de la culture créole, et
a un second niveau, l'appréhension de
cette culture méme comme mélange,
et in fine, Uappréhension de toute

culture comme rencontre (le chant
final de Marie et Dongal. Appréhen-
sion dynamique de lidentité qui est
celle des anthropologues (Laplantine,
1999).

L'éleve doit pouvoir se décentrer pour
comprendre a la fois la démarche
de Marie, de Donga fils et Don-
ga pere [...]. La dimension affective
prend alors une part importante chez
Uéleve : il est touché par Uhistoire de
Marie [personnage qui lui ressemble),
par lhistoire de Donga lesclave [le
traitement inhumain dont il est vic-
time et sa réaction face a cela) et peut
se demander : que ferais-je a leur
place ? Ainsi, cet album a un double
intérét : nous sommes en face d'une
rencontre interculturelle positive
entre Marie et Donga et d'une autre
rencontre, celle-ci subie, ou 'lhomme
doit puiser dans ses ressources pour
parvenir a survivre (Lelogeais, 2015,
p. 13).

CONCLUSION

Cette contribution s'est interrogée
sur les enjeux actuels de l'éducation
a laltérité prescrite par linstitution
scolaire, et s'est attachée a mettre en
évidence la nécessité de son articula-
tion a une didactique spécifique de la
lecture littéraire, a travers le prisme
d'un recueil de données mené dans
le cadre d'un atelier de recherche de
master 1 et 2 a 'ESPE de Caen. Dans
cette perspective, les pratiques sco-
laires ont été questionnées a l'aune
de leur élaboration et de leur mise
en ceuvre par les enseignants ; l'ap-
propriation effective par les éleves
des enjeux de l'éducation a l'altérité a
également été examinée. Des propo-
sitions didactiques ont ainsi été éla-
borées - et testées.

Auterme de cette étude, il semble es-
sentiel de souligner a quel point l'ap-
préhension de laltérité a travers la
découverte de la diversité des cultures
et de leurs représentations symbo-
ligues met en jeu la construction
identitaire et nécessite limplication
et la décentration conjointes du sujet.
Dans le cadre d'une éducation a lal-
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térité, la littérature apparait comme
support privilégié d'une approche des
cultures en termes d'universel-sin-
gulier, et de lidentité en termes de
relation. Il s'agira ainsi de proposer
une mise en ceuvre didactique favo-
risant Uimplication de l'éleve comme
sujet, a la fois comme sujet lecteur
mais également comme sujet social
inscrit dans les enjeux démocra-
tigues contemporains. Le champ de
la littératie médiatique multimodale
propose ainsi une démarche didac-
tique ancrée dans les problématiques

essource

de la réception littéraire et favorisant
son appropriation tout en ouvrant le
champ des possibles en termes de
supports. L'éducation a l'altérité, en-
visagée comme construction d'une
identité culturelle dynamique tournée
vers les relations intersubjectives,
s'apparente ainsi a une éducation a la
mobilité : mobilité physique qui inter-
roge les voyages avec ou sans retour,
mais également mobilité « symbo-
liqgue » a vocation existentielle. « Les
pays sans falaises n'appellent pas au
large » (Glissant, 2009, p. 90) m
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Competences
metalinguistigues
et ecriture

Analyse des verbalisations metagraphiques de jeunes scripteurs dans les
premieres années d'apprentissage de ['ecriture.

RESUME

De nombreux travaux menés en linguistique et en psycholinguistique ont étudié l'acquisition du sys-
teme écrit d'une langue par les jeunes enfants et mis a jour un développement non linéaire de leurs
compétences métalinguistiques, ces capacités a adopter une attitude réflexive pour analyser des
faits de langue. L'analyse croisée des écrits autographes et des verbalisations associées par les
scripteurs pour justifier leurs choix graphiques fait apparaitre une variété de procédures mobilisées
pour écrire et 'élaboration de plus en plus aboutie de leurs verbalisations métagraphiques. Dans
le prolongement de ces travaux, notre recherche vise a étudier le développement des compétences
métalinguistiques de 15 éléves suivis du milieu de la grande section (5 ans) a la fin du CE1 (8 ans).
Nous tentons plus précisément de montrer l'articulation entre les verbalisations métalangagieres et
métalinguistiques mobilisées pour décrire et expliquer le fonctionnement de la langue par les jeunes
éleves. Notre analyse laisse apparaitre plusieurs profils d"éleves en fonction du type de verbalisa-
tions et des procédures linguistiques déclarées.

Florence MAUROUX, MOTS CLES :
Laboratoire CLLE-LTC,
ESPE de I’Académie apprentissage de l'écriture, développement métalinguis-
de Toulouse, tique, verbalisations métagraphiques, école maternelle/
Université de Toulouse primaire

Jean Jaures
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Des travaux mettent en évidence
une variété de procédures
mobilisées par ['éléve pour écrire .

Compétences métalinguistiques et écriture

INTRODUCTION

Depuis une quarantaine d'années,
de nombreux travaux menés en lin-
guistique et en psycholinguistique ont
étudié l'acquisition du systeme écrit
d'une langue par les jeunes enfants.
A cette fin, les chercheurs analysent
les mots ou les phrases écrits de fa-
con autonome par l'enfant, avant tout
apprentissage formel de l'écrit. Ces
études mettent a jour les caracté-
ristiques communes de ces traces
écrites qui permettent d'inférer les
connaissances en construction chez
le jeune scripteur et son niveau de
conceptualisation de la langue écrite
(pour une syntheése, voir David & Mo-
rin, 2013). De facon complémentaire,
des chercheurs analysent les ver-
balisations de lenfant associées a
ces productions autographes (David,
2008 ; Morin, 2005 ; Morin & Nootens,
2013 ; Parent & Morin, 2009). L'étude
conjointe des productions de l'éléve et
de sesverbalisations métagraphiques
(Jaffré, 1995]), explicitation par 'éleve
de ses choix d'écriture, permet ain-
si d'interpréter avec le moins d’am-
biglité possible ces traces encore
non conventionnelles.

OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Les compétences métalinguistiques
sont les capacités d'un sujet a adop-
ter une attitude réflexive pour analy-
ser des faits de langue. Notre étude
cherche a mieux comprendre le dé-
veloppement de ces compétences
métalinguistiques, révélé par l'étude
des verbalisations métagraphiques
de jeunes scripteurs dans les pre-
mieres années de lapprentissage de
l'écriture.

Pour expliciter ses choix graphiques,
'éleve peut utiliser le lan-
gage courant pour parler
sur la langue et décrire les
processus cognitifs, non
spécifiques a lécriture,
mobilisés pour écrire. Il
s'agit alors de verbalisations méta-
langagieres. Il peut également recou-
rir a une métalangue, terminologie

spécifique pour décrire et expliquer le
fonctionnement de la langue et, plus
particulierement dans notre champ
d'étude, les procédures et connais-
sances liées a lactivité d'écriture.
Nous les nommons alors verbalisa-
tions métalinguistiques.

L'entretien métagraphique a pour
but d'amener l'éleve a expliquer ses
choix graphiques. Dans ce contexte,
le recours a l'un ou l'autre des types
de verbalisation serait un indicateur
du niveau de conscience que léleve
a des procédures mobilisées pour
écrire. Ainsi, en lien avec la tache
d'écriture et sous l'effet de l'appren-
tissage systématique de lécrit mis
en place a partir au début de l'école
élémentaire, nous faisons [hypo-
these que léleve devrait formuler
des verbalisations métalinguistiques
plus nombreuses que les verbalisa-
tions métalangagieres, révélant une
maitrise de plus en plus aboutie des
connaissances et concepts linguis-
tiques sous-jacents a cette activité
linguistique.

CADRE THEORIQUE

Variabilité des procédures d’écriture
mobilisées par les jeunes scripteurs
Des travaux mettent en évidence une
variété de procédures mobilisées par
l'éleve pour écrire (David, 2003 ; Mo-
rin, Ziarto, & Montésinos-Gelet, 2003).
Pour encoder un mot, l'éléve dispose,
en général, de trois procédures (David
& Dappe, 2013) :

- orthographique : écrire le mot sui-
vant un modele présent ou disponible
en mémoire ;

- phonographique : transcrire des
phonémes a l'aide de graphémes ;

- morphographique écrire les
marques dérivationnelles (ex : S de
gris permettant de former d'autres
mots de la méme famille : grise, gri-
saille...] et/ou flexionnelles (pluriel,
terminaisons verbales...).

Cette classification repose sur un
usage supposé d'une procédure par
U'éleve qui peut combiner plusieurs
procédures au cours de lencodage
d'un méme mot. Seuls lobservation
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Peu d'outils sont disponibles
pour étudier les verbalisations
meétagraphiques des éléves.

de l'éleve en cours de tache et un en-
tretien métagraphique permettent de
mieux comprendre les procédures
privilégiées par L'éleve pour parvenir
a la trace écrite.

Place et importance du méta- dans
le développement des compétences
de scripteur du jeune éléve

En cherchant a mieux comprendre la
construction progressive des regles
de fonctionnement de la langue
écrite par les jeunes apprenants,
des travaux révelent la place et l'im-
portance du métalinguistique dans
le développement des compétences
scripturales des éleves. Plus particu-
lierement, Karmiloff-Smith (1992) et
Gombert (1990) proposent
des modeles du dévelop-
pement des compétences
métalinguistiques et iden-
tifient trois phases au sein
de ce processus :

Phase 1 - Niveau procédural et pre-
mier niveau d'explicitation (connais-
sances et stratégies mobilisées de fa-
con implicite et mises en ceuvre dans
une situation particuliére] ;

Phase 2 - Premier niveau de
conscience [processus internes plus
conscients sans pouvoir étre encore
verbalisés par lapprenant] ;

Phase 3 - Niveau de maitrise méta-
linguistique (procédures conscientes
et accessibles a la verbalisation).
Dans ce modele, les connaissances
de lapprenant sont réorganisées pour
permettre a l'éleve de glisser peu
a peu des connaissances procédu-
rales inconscientes vers des connais-
sances de plus en plus conscientes et
verbalisables.

Analyse des verbalisations métagra-
phiques

Cette analyse est complexe a me-
ner. Pour le chercheur, il est difficile
d'observer et de faire verbaliser des
phénomeénes mentaux. Pour léleve,
la langue se trouve étre a la fois l'ob-
jet d’étude et le moyen de verbaliser,
d’expliciter, les processus mobilisés
pour écrire.

Des recherches analysent l'‘évolution
des verbalisations métagraphiques
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des éleves et mettent a jour les ex-
plicitations de plus en plus abouties
de lenfant pour verbaliser les pro-
cédures cognitives mobilisées en si-
tuation de production ou de révision
(David, 2008 ; Morin & Nootens, 2013 ;
Parent & Morin, 2009).

Peu d'outils d'analyse sont cependant
disponibles pour étudier les verbali-
sations meétagraphiques des éléves.
Nous retenons la grille d’analyse de
Morin (2005) qui étudie les verbalisa-
tions produites par 67 éléves franco-
phones de CP (Cours Préparatoire)
soumis a une épreuve d'écriture de
mots, en milieu et fin d’année sco-
laire. L'analyse repose sur deux cri-
teres :

- Les verbalisations métacognitives :
remarques relatives au fonctionne-
ment cognitif du sujet, qui ne sont pas
lies a une unité linguistique ;

- Les verbalisations métalinguis-
tiques : remarques portant sur la pro-
duction graphique de l'éleve et donc
sur la langue écrite.

L'étude révele que les verbalisations
métalinguistiques produites sur la
tache d'écriture sont beaucoup plus
nombreuses que les verbalisations
métacognitives. Ce constat nous a
conduite a nous interroger sur le dé-
veloppement des compétences méta-
linguistiques qui peut étre induit par
le recours a lun ou l'autre des types
de verbalisations. Dans l'analyse qui
suit, nous distinguerons les verba-
lisations meétalangagieres, comme
verbalisations pour décrire des pro-
cessus cognitifs non spécifiques a la
tache d'écriture, des verbalisations
métalinguistiques, mobilisant des
procédures linguistiques conscientes
et induisant le recours a une termino-
logie précise.

METHODOLOGIE DE LARECHERCHE

Contexte de l'étude et participants

L'étude s'est déroulée dans deux
écoles de Carcassonne (France, dé-
partement de Aude). Une classe de
23 éleves a été suivie dans chaque
école, du deuxieme trimestre de
Grande Section de maternelle (GS) a



1. Voir en annexe des exemples
de questions et relances utilisées
par lintervieweur suivant les ré-
ponses formulées par les éleves.

Compétences métalinguistiques et écriture

la fin de la premiéere année du Cours
Elémentaire (CE1).

Durant cette période, les éleves ont
été régulierement soumis a une
tache d'écriture de phrases, en mi-
lieu de GS, puis en septembre, janvier
et juin de Cours Préparatoire (CP) et
de CE1. Il s'agit de produire une ou
plusieurs phrases afin de légender
une image choisie pour induire l'em-
ploi de marques morphographiques
et ainsi analyser ce que peut en dire
éleve.

Chaque production a été suivie d'un
entretien métagraphique pour re-
cueillir les verbalisations de léleve
explicitant ses choix graphiques.
Notre analyse porte sur les verbalisa-
tions métagraphiques des 15 éleves
qui ont participé a tous les
temps d'évaluation. Nous

Notre analyse porte sur les 4 el de 7 en.
verbalisations métagraphiques des 15posons alnst de 7 en
s tretiens  metagraphiques

15 éleves.

pour chaque éléeve de notre
échantillon, soit 105 entre-
tiens (d'une durée de 20 minutes en-
viron), enregistrés et retranscrits, sur
une période de deux ans et demi.

Au cours de Uentretien, lintervieweur
s'appuie sur la trace écrite de l'éléve
pour le questionner sur ses choix
d’écriture et relancer U'entretien. Afin
de garantir la fiabilité de lanalyse,
tous les entretiens ont été menés par
le méme intervieweur et se sont dé-
roulés selon une trame identique’ :

1. Relecture et pointage par léléve
des mots de 'énoncé produit a l'écrit ;
2. Questionnement sur les choix gra-
phiques ;

3. Auto-évaluation de sa production
par l'éleve.

Méthodologie d’analyse des verbali-
sations métagraphiques des éléves
Les entretiens métagraphiques sont
analysés a laide d'une grille repo-
sant sur les deux catégories de ver-
balisations que nous avons présen-
tées plus haut. Cet outil a été enrichi,
par ajustements successifs, a partir
de l'analyse des premiers entretiens
métagraphiques. Plusieurs sous-ca-
tégories, reprises dans le tableau
ci-dessous, sont alors apparues (ta-
bleau 1).

TABLEAU N°1
Synthése des catégories et sous-catégories retenues pour l'analyse
des verbalisations métagraphiques des éleves

Les verbalisations métalangagiéres
(usage courant du langage, processus cognitifs
non spécifiques a la tiche d’écriture)

Sous-catégories

Exemples de verbalisations d’éléeves

L'évaluation sur la capacité a écrire

Garcon, jai pas réussi a l'écrire.

Les verbalisations métalangagiéres
élémentaires

Jai réfléchi dans ma téte.
C'est facile a écrire.

La mémorisation comme processus
cognitif non spécifique a l'écriture ou
enseigné

Je m’en suis souvenu.
On lavait appris dans les mots-outils.

L'absence de repérage des dysfonction-
nements : l'‘évitement

Je suis sir que ¢a s'écrit comme ca.

Les verbalisations
(référence consciente aux procédures linguistiques, usage de la métalangue)

métalinguistiques

La procédure orthographique (mémori-
sation d'une spécificité ou partie du mot]

Chéteau c'est comme bateau jai écrit le T
etEetleAetleU.

La procédure phonographique

Jai entendu le Fet/7/.

La procédure morphographique

yen a pas juste un.

S parce que les enfants ils sont plusieurs il

Les opérations de révision

J'ai pas mis le E pour faire sonner le T je
vais le rajouter.
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Dans les limites de cette contribu-
tion, nous nous centrons sur les
commentaires métalangagiers et
les commentaires métalinguistiques
relayant l'une des trois procédures
linguistiques recensées (orthogra-
phique, phonographique et morpho-
graphique).

LES RESULTATS

Nos résultats globaux confortent les
conclusions d’études antérieures
(Morin, 2005) sur la répartition des
verbalisations métagraphiques au
sein desquelles les verbalisations
métalinguistiques  occupent une
place importante [verbalisations mé-
talangagieres = 38 % vs verbalisations
métalinguistiques = 62 %).

Au-dela de ce constat, notre analyse
met a jour des différences interindi-
viduelles importantes : un tiers des
éleves a recours a des verbalisations
métalangagieres et métalinguis-
tiques dans des proportions presque
égales. Pour deux d'entre
eux, les verbalisations mé-

essource

production écrite d'une phrase.

Les verbalisations métalangagieres
élémentaires

Les verbalisations métalangagieres
élémentaires sont en revanche plus
nombreuses et représentent en
moyenne 9.5 % des verbalisations
produites. Interrogé sur la procédure
mise en place pour écrire, l'éleve re-
court a une réponse tres générale
qui n'implique pas une procédure
réflexive. Dans de nombreux cas, les
verbalisations élémentaires sont une
base de départ du questionnement.
Lintervieweur doit amener ['éléve a
entrer dans l'analyse linguistique. On
trouve donc souvent ce type de verba-
lisations en début d'entretien puis les
éleves adoptent la posture réflexive
nécessaire a lexplicitation de leurs
traces écrites.

La procédure de mémorisation
comme processus cognitif général ou
enseigné

Les verbalisations regroupées dans
cette catégorie évoquent laction de
mémoriser sans plus de précision
linguistique ou référencée a un outil
ou une procédure enseigné-e. Les

Notre analyse met a jour des
différences interindividuelles
importantes.

verbalisations de cet ordre sont nom-
breuses et représentent en moyenne

talangagiéres sont méme
supérieures aux verbalisa-

tions meétalinguistiques. A
linverse, trois éleves pro-
duisent une proportion plus impor-
tante de verbalisations métalinguis-
tiques que la moyenne.

Afin de mieux comprendre ce phéno-
mene, nous détaillons a présent la
nature des verbalisations formulées
par les éléeves.

Nature et évolution des verbalisa-
tions métalangagieres

L'évaluation de l'éleve sur sa capacité
a écrire

Ce type de verbalisation consiste,
pour léleve, a dire qu'il sait ou ne
peut pas écrire un mot, une lettre,
une phrase. On remarque que les
éléves ont tres peu verbalisé de telles
verbalisations, la moyenne étant de
2 verbalisations par éleve pour len-
semble des 7 entretiens. Cela corro-
bore le constat que tous les éleves ont
essayé d'écrire et que, méme en GS,
aucun n’'a refusé de se lancer dans la
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20 % des verbalisations. Ces verba-
lisations occupent une proportion
croissante des verbalisations tout au
long de l'étude, avec une évolution
marquée a partir du CE1. Ainsi, au fil
du temps, les éleves font référence
au-x dispositif-s didactique-s mis en
ceuvre dans la classe pour expliquer,
par une procédure de mémorisation,
'écriture de certains mots.

L'absence de repérage des dysfonc-
tionnements

Ces verbalisations représentent en
moyenne 6 % des verbalisations des
éléeves. Dans certains cas, le recours
a ce type de verbalisations peut s'ap-
parenter a une stratégie d'évitement.
En effet, dans la mesure ou les ques-
tions d'autoévaluation de la produc-
tion interviennent en fin d'entretien,
il est possible que les éléves trouvent
ici un moyen de le cléturer. Par les
questions qui suivent, lintervieweur
cherche alors a vérifier si la verbalisa-
tion constitue une formulation « éco-
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nomique » ou bien une réelle absence
de repérage des dysfonctionnements.
Cette nouvelle approche peut pousser
'éleve dans ses retranchements et
lamener a reconsidérer sa réponse
« économique ». Dans ce cas, ce type
de verbalisations peut étre considéré
comme une base de relance de l'en-
tretien métagraphique.

Nature et évolution des commen-
taires métalinguistiques

La répartition de ces verbalisations
renseigne sur les procédures privilé-
giées par les éleves.

La procédure orthographique

Ces verbalisations font référence au
rappel en mémoire d'une spécifici-
té orthographique du mot ou du mot
dans sa globalité. Dans de nombreux
cas, ce type de verbalisations relaie
une stratégie analogique, c'est-a-
dire que l'éleve compare les éléments
communs a deux mots, comme dans
l'exemple suivant :

Entretien avec Alina en fin de CP (EM4] a propos du mot chateau
EM4-30 Alina : jai mis le T et le E et le A et le U ensemble

EM4-31 Chercheur : et comment tu as trouvé ces lettres ?
EM4-32 Alina : c’est comme bateau jai écrit le Tet Eetle Aetle U

'évocation de cette procédure reste
rare (5 % en moyenne) et intervient
généralement a partir du milieu du
CP. Toutefois, alors que certains
éleves font souvent référence a cette
procédure, d'autres ne ['évoquent ja-
mais au cours des 7 entretiens.

La procédure phonographique

Les verbalisations métalinguistiques
relayant les correspondances pho-
nographiques sont privilégiées par
la majorité des éleves pour expliquer
leur procédure d'écriture (45.1 % en
moyenne).

De facon générale, les éleves verba-
lisent ce type de procédure de facon
exponentielle a partir de la fin du CP
puis tout au long du CET. Certains
s'appuient cependant plus t6t sur le
principe alphabétique pour justifier
leurs choix graphiques mais semblent
délaisser ces procédures a partir du
CET pour en explorer de nouvelles. La
figure 1, qui donne a voir ['évolution
des verbalisations métalinguistiques
relayant une procédure phonogra-
phique pour 3 éleves de notre échan-
tillon, illustre ce constat.

FIGURE N°1
Exemples d’évolution des verbalisations métalinguistiques relayant
une procédure phonographique de la GS a la fin du CE1

15
y T=<
10 b, N = eAnais
% 'o. N\
.'I *ens eeeeeAkim
5 =7/ R
.o '-,. Alina
0 - .
GS CP1 CP2 CP3 CE11 CE12 CE13
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Ces écarts interindividuels impor-
tants laissent apparaitre trois profils
d"éleve qui peuvent évoquer :

- le recours privilégié a la procédure
phonographique ;

- lusage conjoint de différentes pro-
cédures avec un recours privilégié a
la procédure phonographique ;

- lusage équilibré des différentes
procédures d'écriture.

De facon générale, nous constatons
que les performances de scripteur ne
semblent pas étre un critere distinc-
tif puisqu’on trouve des scripteurs de
niveau hétérogene dans les différents
profils.

La proceédure morphographique

Les éleves de notre échantillon
évoquent de facon tres variable la
procédure morphographique. Ainsi,
selon les éleves, les verbalisations
métalinguistiques relayant cette pro-
cédure peuvent étre totalement ab-
sentes ou représenter plus de 30 %

essource

des verbalisations de l'éleve.

Ainsi, les verbalisations portant sur la
procédure morphographique repré-
sentent plus de 25 % des commen-
taires métalinguistiques pour 5 éleves
de notre échantillon. Ils évoquent
cette procédure généralement a par-
tir du troisieme trimestre de CP et
y font référence de plus en plus fré-
quemment au fil du CET. Parmi eux,
certains éleves sont de bons scrip-
teurs tandis que d'autres font partie
des faibles scripteurs. Ainsi, malgré
un niveau de performance faible en
écriture, les éleves peuvent déja noter
des marques morphographiques et
en expliquer la présence, témoignant
de cette facon de préoccupations or-
thographiques en construction.
Généralement, la marque morpho-
graphique explicitée note la marque
du pluriel d'un nom, comme dans
l'exemple suivant :

Entretien avec Brice au troisiéme trimestre de CE1 [EM7] & propos de Uécriture de [les]

étoiles

EM7-36 Chercheur : et comment tu savais que ¢a s'écrivait comme ca étoile a la fin ?
EM7-37 Brice : parce que jai regardé plein de fois sur le cahier et jai vu que c'était écrit

comme ca

EM7-38 Ch. : étoiles ca s'écrit toujours comme ca ?

EM7-39 Brice : oui- - parfois non parfois sans S

EM7-40 Ch. : ah bon ? et comment tu sais qu'il en faut un ici ?

EM7-41 Brice : parce que au début les étoiles il y a un S la [montre les]
EM7-42 Ch. :ilyaun S a les et alors du coup - ?

EM7-43 Brice : du coup je mets un S a la fin de étoile

EM7-44 Ch. : mais il n'y est pas toujours alors ?

EM7-45 Brice : non pas toujours quand on met une (a il y a pas de S

Brice s'appuie sur un traitement syn-
taxique pour justifier le marquage
morphographique du nombre et sur
la présence du déterminant au plu-

riel précédent le nom étoile. D'autres
éléves ajoutent a ce raisonnement un
traitement sémantique, comme dans
les échanges suivants :

Entretien avec Abel au troisiéme trimestre de CE1 (EM7) a propos de Uécriture de [les]

enfants

EM7-27 Chercheur : et qu'est-ce que tu as mis a la fin ?

EM7-28 Abel: regardent

EM7-29 Ch. : non mais attends a la fin de enfants 7

EM7-30 Abel: S comme javais mis les

EM7-31 Ch. : qu'est-ce que ca veut dire ¢a ?

EM7-32 Abel: parce que les enfants ils sont plusieurs il y en a pas juste un

EM7-33 Ch. : et alors ?

EM7-34 Abel: si je mets pas le S on va croire qu'il y en a juste un seul

EM7-35 Ch. : ah d'accord
EM7-36 Abel: on le met au pluriel
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Abel conclut son raisonnement ap-
puyé sur laspect syntaxique (pré-
sence du déterminant pluriel les) et
sémantique en précisant que ce S
correspond au pluriel. Cependant,
en dépit du recours a la terminolo-
gie grammaticale (pluriel), labsence
d'accord du verbe suivant noté RE-

GARDE nous incite a penser que
le marquage flexionnel du nombre
n'est pas encore stabilisé pour Abel.
La métalangue semble ici mobilisée
de facon encore aléatoire. Certains
éleves, comme Akim dans lextrait
suivant, semblent toutefois mobiliser
consciemment ces concepts :

étoiles

EM7-42 Akim: parce qu'il y a les devant
EM7-44 Akim: oui

EM7-45 Ch. : et tu mets toujours un S 7
EM7-46 Akim: non parfois ENT

EM7-49 Ch. : pour mettre quoi ?
EM7-50 Akim: ENT

EM7-52 Akim: non

Entretien avec Akim au troisiéme trimestre de CE1 [EM7) & propos de Uécriture de [les]
EM7-39 Chercheur : daccord a la fin de étoile tu avais mis un S

EM7-40 Akim: oui parce qu'il y en a plusieurs

EM7-41 Ch. : comment tu sais qu'il y en a plusieurs ?

EM7-43 Ch. : donc les ca veut dire qu'il y en a plusieurs donc tu metsun S ?

EM7-47 Ch. : et comment tu sais que la c'est pas ENT alors ?
EM7-48 Akim: parce que - - - il faut que ca soit un verbe
EM7-51 Ch : pour mettre ENT il faut que ce soit un verbe et la c’est un verbe ou pas ?

EM7-53 Ch. : comment tu le sais que c'est pas un verbe ?
EM7-54 Akim: parce que on peut pas le conjuguer

La justification du morphogramme
S sappuie sur laspect sémantique
et syntaxique. Elle s'enrichit de la
distinction clairement établie entre
marque flexionnelle nominale et ver-
bale. Akim peut proposer une procé-
dure d'identification du verbe pour
écarter cette hypothése et justifier
lécriture de la marque flexionnelle
nominale.

Les verbalisations formulées par les
éleves mettent a jour la variété des
raisonnements relatifs a la gestion
des marques morphographiques.
Elles permettent d'induire différents
niveaux de conscience des concepts
liés a la morphographie du systeme
écrit du francais selon que l'éleve ap-
puie son analyse sur :

- un traitement syntaxique ;

- un traitement syntaxique et séman-
tique, induisant Uemploi aléatoire de
la terminologie grammaticale ;

- un traitement syntaxique et séman-
tique, mobilisant une terminologie
grammaticale appropriée et des sa-
voirs orthographiques justifiés.

Ces quelques exemples illustrent des

différences interindividuelles dans
le niveau de conceptualisation révé-
lés par les verbalisations formulées
par les éleves sur les procédures
mobilisées pour écrire. Ils montrent
que tous les éleves ne parviennent
pas en méme temps a un niveau de
conscience permettant une verba-
lisation explicite des concepts liés
aux différentes procédures. Certains
éleves se focalisent plus longtemps
sur l'encodage phonographique tan-
dis que d'autres tentent de rendre
compte de l'aspect morphographique
de la langue, témoignant ainsi de pré-
occupations orthographiques plus di-
versifiées.

CONCLUSION ET PERSPECTIVES

L'analyse des verbalisations mé-
tagraphiques des 15 éléves suivis au
fil de 'étude valide U'hypothese d'un
recours plus fréquent a des verbali-
sations métalinguistiques plutét que
métalangagieres pour expliciter les
choix d'écriture. Elle permet égale-
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Le développement des
competences métalinguistiques
n'est pas linéaire.

ment de détailler la nature des dif-
férences individuelles constatées et
de faire apparaitre plusieurs profils
d"éleves.

En effet, la nature des verbalisations
des éleves confirme que le déve-
loppement des compé-
tences métalinguistiques
n'est pas linéaire (Karmi-
loff-Smith, 1992) et peut
varier en fonction des
procédures linguistiques
considérées. Au fil de ce processus,
certaines connaissances et compé-
tences liées a l'écriture sont acces-
sibles a la conscience des éléeves, ce
qui facilite leurs verbalisations expli-
cites et efficaces. Néanmoins, méme
lorsque les traces écrites révelent
une maitrise encore aléatoire du
systeme écrit du francais, les com-
mentaires métalinguistiques peuvent
étre le signe d'une évolution dans la
conceptualisation de la langue écrite
(Geoffre, 2013).

Ainsi, certains éleves ont principa-
lement recours a des verbalisations
métalangagieres relayant des pro-
cessus cognitifs non spécifiques a la
tache d'écriture, signe de connais-
sances et procédures mobilisées im-
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ANNEXE

ANNEXE N°1
Exemples de relances et questions utilisées par lintervieweur
durant Uentretien métagraphique

But du questionnement | Remarques de l'éleve Questions de l'enseignant

Comment tu as fait pour écrire cette phrase ?

Amorce de l'entretien : - .
Comment tu as fait pour écrire le premier mot ?

Qu'est-ce que tu as fait dans ta téte quand tu
as réfléchi ?

Tu as pensé a quelque chose dans ta téte ?
Tu t'es dit quelque chose ?

J'ai réfléchi dans ma téte

Demande de précision
sur la démarche

Comment tu sais que ce mot commence par
cette lettre ?

Qu'est-ce que tu as écrit alors quand tu as
tiré les sons ?

J'ai tiré les sons

Comment tu as fait quand tu as eu besoin de

J'ai photographié le mot

écrire ?

Demande de précision
sur une graphie

J'ai écrit A

Comment tu sais qu'ily a A dans ce mot ?
Comment tu as fait pour trouver les lettres de
ce mot ?

J'ai hésité entre le EZ et
le ER

Comment tu as fait pour choisir entre les
deux ?

Demande de précision
sur un morphogramme

Je lai écrit mais elle
s'entend pas cette lettre/
elle est muette

Comment tu l'as trouvée alors ?

Comment tu sais qu'il faut la mettre si tu ne
l'entends pas ?

A quoi elle sert cette lettre si on ne l'entend
pas ?

Parce que c’est le pluriel

Comment tu sais que c'est le pluriel ?

Ressources n°19 // avril 2018 / 105



essource

But du questionnement Remarques de l'éléve Questions de l'enseignant
Confrontation verbali- | Regarde c’est écrit ici et ici mais tu ne l'as pas écrit pareil qu'est-ce que
sation/trace tu en penses ? c’est lequel alors ? comment tu le sais ?

Qu'est-ce qui n'allait pas la ?
Retour sur les ratures, Comment tu sais que ¢ca ne va pas/ce n'est
changements, erreurs | Je me suis trompé pas ca?
verbalisés Comment tu sais qu'il faut barrer cette lettre/

mettre cette lettre ?

Tu penses que ca s'écrit comme ca ce mot/cette phrase ?

Auto-évaluation de sa

ducti Qu’est-ce qui ne va pas a ton avis ?
production

Non Qu’est-ce que tu aimerais changer ?
Comment tu fais pour savoir ?

Si je l'écris moi, tu penses que je 'écrirais comme ca ce mot/cette

Evaluati ¢ phrase ?

valuation par rappor

> : . A Qu'est-ce qui ne va pas a ton avis ?

3 une forme normee Je ne suis pas slr/je ne Qu'est-ce que tu aingerais changer ?
pense pas q ger

Comment tu fais pour savoir ?
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rticulation
ecture-ecriture
en formation

Quelles articulations entre lire et écrire pour de jeunes enseignants du premier
cycle en formation ?

RESUME

Depuis les années 1970, des recherches font état de la nécessité d'une continuité entre lire et écrire.
Les injonctions officielles francaises relaient en partie ce constat. A 'ESPE de Gironde, la formation
des étudiants enseignants stagiaires du premier degré sensibilise a cette double entrée, en s'ap-
puyant sur des travaux de recherche. Pour envisager les conceptions des étudiants et les obstacles
qu’ils rencontrent lors de la mise en ceuvre de séquence d’enseignement en lecture-écriture, nous
prenons en compte des écrits professionnels d’évaluation centrés sur la littérature de jeunesse.
L'analyse de lintérét d'un album ou d'un roman et la mise en place d’activités de lecture et d"écriture
y sont exigées. Les activités sollicitées en lecture et en écriture, ainsi que leurs relations, sont lobjet
de Uanalyse de 15 travaux d'étudiants. La diversité des approches des travaux rendus est loin d'étre
normative, des continuités entre les propositions relatent ainsi un souci d’envisager l'écrit comme
un support de travail a part entiére.

Martine CHAMPAGNE- MOTS CLES :
VERGEZ o , o o ‘ |
LabE3D laboratoire lecture-écriture, comprehension interprétative, sujet scrip-
d’épistémologie des teur, écrit professionnel, statut de l'écrit

didactiques disciplinaires
ESPE Nouvelle Aquitaine
Université de Bordeaux
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1. Méme si un relatif constat
d’échec est avancé quant a cette
volonté, a l'issue des 40 ans de la
revue Pratiques a Metz en 2015.

INTRODUCTION

Les rapports entre lecture et écri-
ture sont un sujet de préoccupation
présent depuis plus de 30 ans dans
le champ de la recherche de la di-
dactique du francais ainsi que dans
les instructions officielles et ce, des
l'école maternelle et ensuite a l'école
élémentaire francaises. Ces usages
de la lecture et de l'‘écriture sont lé-
gitimement en continuité avec des
pratiques scolaires socio-historique-
ment construites, et sollicitent des
registres variés. Ainsi la prégnance
d'une norme a laquelle se conformer
dans linterprétation du texte rési-
dait traditionnellement dans le texte
méme, de méme que dans le respect
d'une norme de la « rédaction », cor-
respondant a une application directe
d’apprentissages préalablement en-
seignés de maniere systématique.
Dans cette perspective, toutes les
productions se ressemblent. Actuel-
lement, les représentations des actes
d'interprétation du sujet lecteur vont
jusqu’a institutionnaliser le sujet lec-
teur comme auteur de son interpré-
tation textuelle, le sujet scripteur in-
ventant lui-méme son propre texte.

En effet, les travaux de Rémond et
Romian (1994) font état, des le plan
Rouchette des années 1970, d'inten-
tions de mise en cohérence des dif-
férents domaines d'enseignement du
francais, dans la perspective d'une
maitrise de la langue pour tous, en
sollicitant le sens des activités pro-
posées'. La prise en compte des pro-
blémes a résoudre, évoquée par Du-
cancel (1998) participerait aussi de
cette relation étroite entre lecture et
écriture. Comment de jeunes ensei-
gnants en cours de formation initiale
s'emparent-ils des connaissances
scientifiques actuellement dispo-
nibles en vue de proposer une arti-
culation entre lire et écrire a travers
leurs écrits professionnels ? Dans un
premier temps nous proposerons un
état des lieux des relations possibles
entre lecture et écriture, ainsi que de
la pertinence de mobiliser des traces
d'écrits professionnels en fin de for-
mation. Nous préciserons les mé-

thodes de recueil et de traitement des
écrits professionnels. L'analyse des
données cible les caractéristiques
majeures de ces écrits de travail
(Chabanne & Bucheton, 2002) évalua-
tifs. Enfin nous discuterons des obs-
tacles rencontrés par les étudiants
quant a une continuité entre lire et
écrire a propos des albums de jeu-
nesse, en vue d'envisager quelques
pistes de réflexion a ce sujet.

INTERACTIONS LECTURE-ECRI-
TURE

Des aptitudes a lire et a écrire sont
sollicitées dans la vie quotidienne et
a l'école primaire bien avant que les
futurs éleves puissent les concréti-
ser. Cette acculturation a écrit, pré-
sente depuis l'école maternelle, re-
pose sur les lectures racontées, lues,
dramatisées, répétées, ainsi que sur
des rencontres avec des situations
de productions d’écrits via la média-
tion de l'adulte. De telles situations
favorisent U'élaboration de significa-
tions partagées. La « chose écrite »
acquiert un sens personnel au cours
d’échanges entre les enfants et l'en-
seignant. La construction de repré-
sentations et d'usages de l'écrit prend
ainsi forme (Barré de Miniac, 2000) et
se poursuit dans le temps scolaire et
hors du temps scolaire.

Ces apprentissages premiers, cru-
ciaux, deviennent ensuite des enjeux
de la réussite dans les situations de
lecture et d'écriture. Ils semblent dif-
férenciateurs dans la trajectoire sco-
laire (Bonnéry, 2003). Les injonctions
officielles relaient depuis une tren-
taine d'années ces incontournables,
auxquels la recherche, des 1970,
accorde beaucoup d'importance, la
multiplicité des approches relatée
étant importante.

Des injonctions officielles relayant
a priori les conclusions de la re-
cherche

Les injonctions officielles relaient
avec certaines inflexions la nécessité
d’une continuité entre lire et écrire (de
1995 a 2015). Elles suivent en cela les
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En effet, la centration sur ['écrit
semble premiere.

2. Voir a ce sujet Rémond et Ro-
mian (1994) et Quet (2008).

3. Simard, Dufays, Dolz et Gar-
cia-Debanc (2010).

résultats de recherche établis depuis
1970, et en particulier des recherches
actions. En 2002, les textes officiels
s'appuient sur des contributions de
didacticiens. Lire et écrire au cycle 3
(2003), intitulé d'un document d’aide
a la mise en ceuvre des instructions
officielles, sollicite densité, diversi-
té des pratiques et continuités entre
ces pratiques scolaires. Toutefois des
réformes successives réifient l'objet
écrit, avec la prédominance d'une di-
mension d’étude de la phrase. Consé-
cutivement, une réduction de la place
de littérature de jeunesse (en 2008)
minore la lecture. Actuellement, les
entrées fournies des der-
niers textes et la proliféra-
tion des documents d'ac-
compagnement renforcent
la nécessité d'un ensei-
gnement ciblé et accru, sans que
pour autant des ponts soient tendus
entre ces deux poles. La dimension
de U'écriture devient cruciale car « [...]
la maitrise progressive des usages de
la langue écrite favorise lacces a un
oral plus formel et mieux structuré »
et ce, dés la maternelle (en 2015).

Des apports de la recherche non né-
gligeables en vue du terrain

Des les années 80, les enjeux de la
formation de jeunes éleves sont iden-
tifiés par le groupe d’Ecouen (Jolibert,
1984), en lecture et en écriture. Des
travaux de Ferreiro (1988) préconisent
des allers-retours entre les domaines
du lire et de Uécrire et insistent sur
une acculturation conjointe des do-
maines des lapprentissage de la lec-
ture. Chauveau (1997) poursuit dans
cette lignée. D’autres publications,
centrées sur une mise en ceuvre sur
le terrain (Garcia-Debanc et al. 2003,
proposent une approche des genres
de textes a produire. La lecture de-
vient un moyen d'identifier des carac-
téristiques textuelles et linguistiques.
Les travaux de Combettes (1983) in-
sistent sur des dimensions textuelles
et linguistiques centrées sur la né-
cessité d'une cohérence textuelle.
Les recherches du groupe Eva? (1988
a 1991] envisagent davantage des
outils en vue de rendre accessibles,
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pour des éleves, des productions
d'écrits. Des moyens d'évaluer et de
revenir sur ces écrits sont proposeés,
en prenant comme référence le mo-
dele d'écriture de Hayes et Flower.
En 1999, Mas tente une synthése des
points communs entre lecture et écri-
ture, qui mobilise lire pour apprendre
a écrire, écrire pour apprendre a lire
et apprendre a lire/écrire, comme
une nécessaire circulation entre ces
dimensions. Dans une autre optique,
Fabre-Cols (2000) incite les ensei-
gnants a une relecture des écrits
d’éleves en vue de saisir les avancées
des textes et les besoins des éléves.
Si lire et écrire s'affichent, les en-
trées croisées ne sont encore pas ex-
plicites (Reperes n°® 56). Les travaux
d’Alamargot notent cependant une
intense corrélation entre des gestes
d’écriture et de relecture au cours
des observations menées (2013), ren-
dant importante la question du dy-
namisme entre ces deux actions. En
effet, la centration sur lécrit semble
premiere.

Une recherche davantage surplom-
bante : des champs contributoires
La production d'écrit de Reuter (1989)
constitue une somme inédite asso-
ciant des dimensions théoriques,
psychologiques et pratiques, recon-
naissant des disciplines connexes et
contributives.

Des conceptions de la lecture, plus
psychologique pour Giasson (2000),
ou historique pour Chartier (2008),
littéraire (Tauveron, Dufays) ou liées
a l'histoire scolaire (Bishop, 2000) dé-
taillent le champ disciplinaire. Plus
récemment, Bucheton (2014) pointe
la nécessité de nourrir les écrits via le
déroulement de chantiers permettant
de saisir 'évolution des productions
d'éleves. Ces exemples non exhaus-
tifs de conceptions de la lecture-écri-
ture montrent la relative « sépara-
tion » des contenus a enseigner. La
dimension plurielle de la didactique
du francais® renvoie méme « parler,
écouter, lire, écrire » a des dimen-
sions linguistiques, alors que la lit-
térature prone les dimensions affec-
tives, premieres, comme essentielles
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4. La génétique textuelle (voir Fé-
noglio 1.) s’intéresse aux étapes
du processus textuel écrit par les
auteurs, faisant état des traces
de ['élaboration scripturale opé-
rées sur le manuscrit, tels que la
substitution, le déplacement, la
Suppression ou encore la modifi-
cation.

Les modules de formation, orientés
vers l'analyse des pratiques
scolaires, traversent les points
théoriques abordés préecedemment.

pour un tel apprentissage. De plus,
des travaux sur la génétique textuelle®
permettent de comprendre des pro-
cessus d'écriture, sans simplifier la
question. Le sujet éleve, idéalisé, est
alors bicéphale. D'une part, un sujet
lecteur acteur construit son identité
(en particulier dans les carnets de
lecteur], élaborant des genres tou-
jours a définir. Il est capable de pro-
blématiser par un questionnement
personnel en vue de construire ses
propres connaissances. D'autre part,
le sujet écrivant, didactique, est sol-
licité pour investir une diversité de
rapports a l'écriture et pour adopter
des postures différentes nécessaires
a la réussite scolaire. L'éleve est un
sujet scripteur, voire écrivant. Les
deux activités sont ainsi caractéri-
sées par une dimension personnelle,
individuelle, sollicitant des mises a
distance cruciales, toutes deux re-
posant sur des écrits de travail (Bu-
cheton et Chabanne, 2000). Comment
des enseignants novices peuvent-ils
s'emparer des dimensions citées pré-
cédemment pour une tentative d’arti-
culation entre « lire —écrire » pour la
validation de leur formation ?

A UESPE de Gironde

Linstitut de formation relaie cette
double entrée dans des formations
d’enseignants débutants au cours du
master Meef du premier degré dans
la discipline francais. Lenseignement
disciplinaire a des horaires de plus
en plus compressés, condition pro-
pice a la prise en compte
conjointe des enseigne-
ments. Les relations entre
lecture et écriture sont sol-
licitées dés la formation en
M1, de facon plus ou moins
directement liées. En mas-
ter 2, les intitulés des séances de
TD s'intitulent, lannée de recueil de
données de cette étude (2014-2015) :
« Entrer dans lécrit », puis « Lire et
comprendre » et enfin « Ecrire pour
apprendre ». Les jeunes enseignants
stagiaires assurant en binéme la prise
en charge d'un poste d’enseignement
en alternance, le temps de formation
et le temps de travail de la classe se

télescopent fortement, les modalités
d'évaluation tendant a proposer, au
lieu des préparations de séquence,
des formats plus « légers » sans pour
autant étre moins formateurs. Les
modules de formation, orientés vers
l'analyse des pratiques scolaires, tra-
versent les points théoriques abordés
précédemment.

Un indicateur professionnel sollici-
tant la mobilisation de la lecture et
Uécriture

Pour envisager les effets de la forma-
tion, les écrits professionnels (Dau-
nay, 2011) semblent constituer un
support propice a la prise en compte
des injonctions institutionnelles,
comme des préparations d'activités
scolaires d'enseignement. Les tra-
vaux proposés au second semestre
ne sont pas sous la double contrainte
institutionnelle (d'une inspection et
d’une évaluation ESPE). La demande,
évaluative, fait état d'une analyse en
amont d'un ouvrage de littérature de
jeunesse et d'une série d'activités au-
tour de la lecture et l'écriture (choix
réalisés en bindme). Ces travaux
écrits portent cependant des traces
de représentations de lenseigne-
ment de la lecture-écriture, car elles
mobilisent des objets de savoirs a ex-
pliciter. Ainsi la production d'un écrit
explicatif, la rédaction ou un écrit a
trous ne relévent-elles pas de sollici-
tations verbales et cognitives équiva-
lentes.

Une question de relation a identifier
Entre des usages disjoints du lire-
écrire et des articulations a caracté-
riser, quels sont les indicateurs (en
relation a ces notions) qui émergent
au sein des travaux des étudiants
en master seconde année lorsqu’ils
exercent en responsabilité ? Nous
prenons appui sur des écrits profes-
sionnels faisant état des relations
envisagées entre lecture et écriture
a partir d'un album de littérature de
jeunesse, en particulier au cycle 2 et
3 de l'école primaire. Le corpus se ré-
duit a une quinzaine de travaux. Si les
propos sont déclaratifs, des entrées
croisées peuvent en limiter la dimen-
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5. Au sens de Bucheton.

6. Pour 8 travaux proposés en cy-
cle 1, des dimensions langagieres
spécifiques sont sollicitées (écou-
ter, s'écouter, reformuler la plupart
du temps en groupe restreint), la
dimension compréhension de
['écrit lu est omniprésente, davan-
tage centrée sur les implicites du
récit, la dimension écrite au sens
de l'activité d’écriture étant alors
globalement occultée (une seule
trace écrite en dictée a l'adulte,
une trace de copie du titre, une
trace de copie du nom du héros).
/ travaux sont des « copier-col-
ler » entre des cours et des res-
sources existantes et sont par pré-
caution exclus de I'étude.

sion prospective.

Nous étudierons plus précisément
différentes mises en ceuvre de la
lecture et de l'écriture et les dimen-
sions qu’elles sollicitent afin d’envi-
sager des obstacles rencontrés par
les étudiants. Nous nous attendons
a une mobilisation temporelle de la
lecture et ou de lécriture alternée,
a des écrits évaluatifs de facon dia-
gnostique ou d‘anticipation, a des
confrontations entre des écrits et
des textes lus, a des jets consécutifs
« épaissis® » par des lectures venues
alimenter les écrits, quels que soient
les champs disciplinaires connexes
mobilisés [récit historique,...).

UN RECUEIL DE DONNEES
CONTRASTE

Les données recueillies font lobjet
d'une évaluation en fin de forma-
tion initiale réalisée par un binome
détudiants a propos de littérature
de jeunesse, parmi une liste de titres
donnée en fonction des trois cycles,
pour lesquels tous présentent des
dimensions implicites mettant en jeu
des savoirs accessibles aux éleves.
Les personnages et leurs intentions
(cycle 1), leur transformation (cycle
2] et les systémes des personnages,
des points de vue des personnages
et une intrigue identifiable pour des
éleves (cycles 2 et 3], sont présents
dans les propositions faites. En vue
de conserver une relative homogé-
néité aux travaux étudiés (15 docu-
ments de 5 a 8 pages), nous retenons
des travaux concernant les cycles 2 et
3 (7-11 ans), afin de prendre davan-
tage en compte des compétences du
registre du lire-écrire pour chaque
éleve. En effet, spécialement en ma-
ternelle, cet enseignement est l'objet
d'un travail prenant en compte lat-
tention conjointe développée entre
lenseignant fonctionnaire stagiaire
et les éleves, ce qui nécessiterait un
article a part entiere®.

Les demandes explicites enjoignent
a préciser lintérét, les obstacles que
peuvent rencontrer les éleves et l'en-
seignant, et les choix assumés par
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l'enseignant en vue de proposer trois
activités de lecture et une d'écriture.
Ce sont ces propositions qui sont étu-
diées en vue de comprendre a quels
objectifs d'apprentissage elles ré-
pondent et comment les situations
proposées renvoient a des concep-
tions de la lecture ou de lécriture,
soit directement par lintitulé de la
séance, soit plus indirectement par
les sollicitations proposées pour des
éleves au cours d'activités scolaires
anticipées.

De premiers constats

De premiers indicateurs sont envisa-
gés sous deux angles : lintérét sus-
cité par les albums proposés, et les
obstacles qu’ils recouvrent, pour les
éleves et/ou pour les enseignants.
L'ensemble des travaux ne fait pas
systématiquement état d'un résu-
mé présentant louvrage lu, ni de di-
mensions implicites liées a l'ouvrage
choisi quant a lintrigue du récit (pour
la moitié des travaux).

Un quart des propositions précisent
des enjeux interdisciplinaires, no-
tamment en rapport avec lhistoire.
Cette grande diversité (cf. tableau mis
en annexe) cache cependant une cer-
taine hétérogénéité, des travaux en-
visageant plusieurs entrées, d'autres
n‘en relevant qu'une ou deux, for-
mulées de maniere concise et sans
rapport direct au texte source, ne
pouvant ainsi garantir qu'elles sont
mobilisables ultérieurement, ce qu'il
s'agira de vérifier dans le cours des
activités proposées ensuite.

Les activités de lecture et d'écriture
sont ensuite présentées en fonction
de leur fréquence et de la sollicitation
ou de leurs dimensions potentielle-
ment cognitives.

Des activités de lecture

Les écrits professionnels empruntent
des formes variées, entre consignes,
notes organisées d'un éventuel dé-
roulement type, tableaux de synthese
d’éléments attendus, et ajustements
prévus en se référant parfois a des
éléments précis du texte, dénotant
ainsi une plus ou moins grande prise
en charge professionnelle, ce que



Les activités de lecture proposées
sont variées, préparées, et plutét
ponctuelles.

/. Les pratiques de questionnaire
(5 questions et plus), aux ques-
tions littérales souvent explicites
en début de travail, et ne portant
qu'in fine sur les enjeux du texte,
donnent lieu a des séances de
TD deés le début de la formation
en M2. lls sont soumis a une lec-
ture critique. Ce sont la plupart du
temps des pratiques d’évaluation
de la compréhension et non pas
d’apprentissage de cette compré-
hension.

nous développerons en partie 3.

- La lecture a voix haute de ladule
comme des éléeves (sans qu'elle soit
pensée comme comportant des obs-
tacles) sont des entrées fréquentes.
L'élaboration de problemes liés a la
compréhension et a linterprétation
reste ponctuelle.

- Les activités sont convoquées en de-
hors de leur raison d'étre par rapport
au texte de lalbum. Elles
sappuient peu sur les
connaissances construites
dans la partie analysée
par les stagiaires. Il s'agit
d’'une succession de situa-
tions, qui sont conduites en paral-
lele avec le déroulement du récit (ce
dernier est découpé en morceaux de
facon arbitraire et peu justifiée). Plus
rarement elles approfondissent des
points abordés précédemment « en
entonnoir », focalisant une notion (le
suspens, les émotions, un fait histo-
rique, ...) de facon plus précise.

- Plus rarement, des sollicitations
en vue de comprendre qui parle,
voire permettant la construction
d'un probleme sont décrites comme
des fils rouges guidant la lecture de
l'ceuvre (a propos d'Otto d'Ungerer :
Qui est a considérer comme un hu-
main ou pas ? L'Ours a-t-il un statut
d’homme 7).

- Aucun travail ne fait état de ques-
tionnaire’ issu de manuel, ces ac-
tivités étant fortement remises en
question au cours de la formation du
premier semestre. Nous constatons
cependant, de facon récurrente au
cours des visites que nous réalisons
sur le terrain qu’il est l'apanage des
cours a double niveau, voire une solu-
tion de moindre co(t.

Les activités de lecture proposées
sont variées, préparées, et plutot
ponctuelles. Nous envisageons les
activités proposées dans le cadre
de lécriture, qui sont moins nom-
breuses.

Des activités d’écriture

Nous avons noté que la moitié des
travaux de lecture envisage des écrits
collectifs en vue de garder des traces
de la lecture réalisée sous le format

Articulation lecture-écriture en formation

d'affiches ou de frises, ou a recours
a des écrits courts en vue de saisir le
degré de compréhension des éleves
(essentiellement des phylacteres de
bande dessinée a ajouter aux illus-
trations), le tableau renseigne cette
activité en gras italique.

Les activités d'écriture sont générale-
ment plus succinctes. Elles sollicitent
majoritairement des genres d'écrits
variés qui ne sont pas ceux des écrits
des textes lus. En proposant ainsi des
transpositions [« Aujourd’hui, le petit
chaperon rouge... ») et des points de
vue particuliers (« Que pense le kid-
nappeur » dans John Chatterton), ou
d’'un passage a une écriture en « je »
(11 travaux], individuellement, qui
sont des taches complexes. Ces ac-
tivités sollicitent une compréhension
fine des textes. D'autres propositions
font état de la recherche d'autres
épisodes intégrés dans le récit ou
d'autres suites. Certaines activités
proposées sont en relation étroite
avec le travail proposé en lecture,
voire y sont étroitement imbriquées.
Ce sont les relations entre ces tra-
vaux de lecture et d'écriture que nous
tentons d’étudier ensuite.

RELATIONS ENTRE ACTIVITES ET
SOLLICITATIONS COGNITIVES

En recherchant des relations pos-
sibles entre les activités de lecture
et d'écriture, on envisagera en quoi
ces dimensions sont constitutives
d'une valorisation des deux entrées
et ce qui a facilité la constitution de
ces liens. Puis nous reviendrons sur
les obstacles rencontrés par certains
travaux.

Entre écrit collectif et écrit individuel
Les travaux individuels, lors des acti-
vités de lecture, en particulier, néces-
sitent le retour au texte source, sur au
moins une des trois activités propo-
sées, voire sur les trois. Un nombre
significatif de travaux s'attache a
construire des repéres pour le gui-
dage des activités ultérieures ou en
vue de favoriser l'élaboration d'outils
pour écrire en proposant la constitu-
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tion de documents collectifs. Le tra-
vail en groupe est peu sollicité (deux
travaux). Le choix de la taille des ex-
traits lus semble différenciateur (les
extraits choisis donne lieu a un travail
plus précis), facilitant lUidentification
d'objectifs d'apprentissage en rela-
tion aux intéréts supposés du récit.
Différents cas sont envisagés :

- La proposition d'écriture est suc-
cincte, a un tel point qu'il est peu
possible de gloser sur la possibilité
ou sur les prolongements envisa-
geables, bien qu’une affiche collective
relate des points de compréhension
identifiables. La cloture des activi-
tés de lecture prend la forme d'un
débat régulé affichant des opposi-
tions écrites au tableau. Ces entrées
semblent pourtant en phase avec une
analyse fouillée et de qualité, mais
diluant d'éventuels objectifs d’ensei-
gnement, dans une synthese relatant
le texte plus qu'il ne cible pas un sa-
voir explicite.

- L'écrit porte sur un élément ponc-
tuel en lien étroit avec un passage
de lintrigue du texte, sa dimension
ponctuelle établie par des questions
littérales renvoie la question de la
compréhension en arriere-plan plus
que comme une préoccupation pre-
miere. Les propositions de lecture et
d'écriture se mélangent et sont sou-
vent fortement guidées par des pra-
tiques récurrentes (exemples : « la
fiche du personnage », « remettre
dans l'ordre », relier « personnages et
actions »). L'écrit collectif risque alors
de formater la production individuelle
par souci de réussite (2 travaux].

- L'écrit est ponctuel mais donne lieu
a une prise en compte socialisée de
sa diffusion [(par une mise en mots]
et contribue a alimenter des « va et
vient » entre le texte source et les
textes produits. Il alimente, dans le
contexte précis du poeme en prose, le
passage entre des genres et favorise
une ouverture culturelle importante
de par son originalité (un document).
- L'écrit porte sur un objet commun
des activités proposées en lecture,
comme la prise en compte du point
de vue des « personnages ». Cette en-
trée est plus ou moins problématisée
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selon les travaux. La complexité des
indices a prendre en compte est aus-
si plus ou moins identifiée dans les
propositions faites par les stagiaires.
Des écrits professionnels relevent
tous les indices possibles et ceux qui
pourraient étre ambigus (utilisés dif-
féremment par les personnages) a
différentes étapes du récit. Cette di-
mension de précision des attentes et
d’anticipation extréme est souvent en
lien avec un résumé explicite du récit
et une compréhension fine des enjeux
en termes de valeurs et de construc-
tion d'univers littéraires, mais pas
systématiquement (3 travaux].

- L'écrit est un guidage portant la
trace des apprentissages en cours,
en lecture comme en écriture. Ces
travaux sont plus particulierement
ceux adressés a des classes d'enfant
jeunes en CP ou en CE1. Le début des
activités commence systématique-
ment par un rappel de récit prenant
appui, si nécessaire, sur les écrits in-
dividuels puis collectifs de la séance
précédente, ou sur des mots de texte
surlignés, a partir de tableaux regrou-
pant des données. Ces écrits de tra-
vail ont pour objectif de rendre visible
Uimplicite des textes proposés. C'est
globalement le travail de lecture qui
rend possible celui d'écriture, l'écri-
ture permettant de rendre observable
ce qui est effectivement compris en
fin de lecture de l'ceuvre. Ces écrits
peuvent fonctionner comme des
prises en charge consécutives et pro-
gressives de limplicite sollicité en
lecture (3 travaux].

Des liens facilitateurs

On pouvait penser a priori qu'une
lecture experte de lalbum de jeu-
nesse est une garantie d'une mise
en ceuvre facilitée. Or il n"est, dans ce
cas présent, pas possible d'en faire
le constat. Un élément déterminant
a prendre en compte serait lidentifi-
cation d’obstacles pour les éleves. De
méme, les obstacles potentiels pour
les enseignants et la déclaration ex-
plicite des choix sélectifs quant aux
apprentissages a conduire seraient
un critéere facilitateur. De ce fait, une
dimension incontournable d"un travail



croisant lecture et écriture en conti-
nuité est souvent liée a la prise en
compte d'objectifs d’enseignement et
d'apprentissage définis précisément
en relation au texte, les objectifs étant
alors en phase avec les obstacles a
surmonter.

Des dimensions pragmatiques
Ensuite, on peut penser que la pra-
tique professionnelle, réguliere, dans
la méme classe, d'activités de lecture
et d'écriture tout au long de lannée
a permis aux étudiants de mettre en
ceuvre certaines des pratiques abor-
dées en formation ou tout du moins
d’en anticiper la faisabilité. Pour au-
tant, les dimensions tres générales de
certaines situations a peine évoquées
(mise en commun) nous interrogent :
que construit la prédominance du
poids du terrain dans la formation ?
Paradoxalement, des gestes profes-
sionnels didactiques langagiers sont
repérables dans certains travaux [(in-
sister sur la question de la destina-
tion des voyageurs ...]J, en particulier
ceux correspondant a une anticipa-
tion de certains aspects du probleme
a construire. De facon surprenante
aussi, la connaissance du niveau de
classe auquel la proposition de travail
est faite n'est apparemment pas liée
a la qualité des propositions faites.

Des dimensions épistémologiques

La prise en compte de questions de
formation abordées dans les TD de
lannée de master 2 induit des ré-
flexions abouties dans la plupart
des cas. A ce titre, les inférences, la
question du point de vue, les transpo-
sitions textuelles, la question des va-
leurs, l'analyse de corpus d'échanges
de cercles de lecture (Terwagne et al.,
2000]) prenant en compte des dimen-
sions textuelles précises
dans les albums choisis,
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prentissages a envisager. La dimen-
sion didactique liée au lire-écrire res-
terait une dimension partiellement
accessible dans un temps de forma-
tion limité.

D’éventuels obstacles

Comme nous venons de l'aborder, un
souci d'exhaustivité, en dehors d'une
prise en compte du niveau potentiel
des éleves contraint les étudiants a
rester dans des analyses générales
et des propositions peu explicites
dans leur continuité. Pour certains
étudiants, une récurrence de situa-
tions types serait un sésame, sans
pour autant que les particularités de
l'ceuvre toujours soient interrogées.
Ensuite, la nécessité de capter linté-
rét des éleves en présentant des di-
mensions directement accessibles a
la compréhension vise la construction
de reperes. Lidée de guidage alors
nécessaire risque de verser dans le
formalisme, soit vers un retour a la
langue en sollicitant des dimensions
de compréhension ponctuelles au dé-
triment d'effets portés par le texte. La
plupart du temps, c’est l'absence de
questionnement quant a la continuité
de lactivité proposée qui ne permet
pas d'envisager les limites des pro-
positions, les médiations du maitre
restant alors factuelles sur un seul
jet d'écrits.

La sollicitation intellectuelle de
'éleve est cependant assez différente
selon qu'elle reste ponctuelle ou
qu’elle s'inscrit dans une continuité,
les données précédentes devant étre
restituables et mises en lien. Or si la
moitié des activités de lecture envi-
sagées sollicite une trace écrite qui
sera reprise comme guidage de la
suite des séances, ceci reste implicite
dans la mise en ceuvre. Est-ce un fait
non conscientisé ? Laisser de coté la
question du sens a construire a long

La dimension didactique liée au
lire-écrire resterait une dimension
partiellement accessible dans un
temps de formation limité.

terme induirait un rétrécissement de
Uintérét de l'ceuvre.

semble rendre efficiente
la mise en ceuvre des lors
guelle est limitée a une
ou deux entrées. Pour ces
raisons peut-étre, les ana-
lyses exhaustives foisonnantes en

CONCLUSION

amont ont dispersé lattention des
étudiants stagiaires quant aux ap-

Les étudiants fonctionnaires sta-
giaires dans les classes sollicitent
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effectivement lusage de textes lu et
des écrits, majoritairement réalisés
individuellement par les éleves. La
relation entre les activités proposées
reste cependant ténue dans leurs
écrits professionnels (sauf en début
de scolarité primaire). Peu d'activités
proposées sont articulées entre elles
du début a la fin de la trame proposée
en reposant sur des savoirs visés. Ces
écrits  [potentiellement pertinents)
sont peu utilisés pour interagir avec
le texte support de facon explicite (5
travaux). Cet état de fait expliquerait
lusage restreint des carnets de lec-
ture : on y note des éléments mais
qu’'en fait-on ? Ce constat est récur-
rent méme si tous les stagiaires font
écrire dans des situations variées au
statut non institutionnel (brouillon,
feuille, ...). La formulation de la de-
mande « une activité » a certainement
induit un effet limitatif. Ces écrits de
travail, propices a la mise a distance
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ANNEXE N°1
Tableau récapitulatif des activités proposées mettant en relation
lecture et écriture

Obstacles
envisagés rangés
par fréquence

Consignes
correspondantes

Savoirs plus ou moins apparents

Chronologie

Remettre dans l'ordre

Connecteurs valeurs verbales
Justification de l'ordre

Construction d’un fil rouge ou de frise ou
d’étapes

Rapport entre texte et
images

Relier ou mettre dans
l'ordre

Succession composée de suites partielles
Repérage d'indices communs
Justifications fondées par le texte et
limage

Anticipation

Que va-t-il se passer ?

Premiere quatrieme de couverture insuffi-
santes

Hypothéses, prise d’'indices pour fonder la
piste retenue, création d'un horizon d'at-
tente et validation ultérieurement

Point de vue des per-
sonnages /statut du
narrateur

Qui dit que / pense que

Confusions, carte d'identité
Oppositions

Construction d'un probleme,
Construction d’un fil rouge

Mise en commun,
débat

Que pensez-vous de...

Pas d'organisation précise

Schéma narratif

Que se passe-t-il dans
cette partie du récit ?

Pas systématique
Trame ou résumé ou fil rouge liste d’étapes

Genre littéraire

Qu’est-ce que c'est
comme genre d'écrit ?

Quels éléments font penser qu’il s'agit
de.../ Gradation d'indices, réseau de textes

Qu’est-ce qui vous per-

Repérage d'indices textuels, mise en rela-

Inférences ; tion d'indices, apports de connaissances
met de dire que ... o
ou d’expériences
Compréhension littérale et ponctuelle
Vocabulaire Que veut dire... ? Importance du contexte

Mise en relation d"éléments
Liste de mots
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Le comite de lecture
scientifigue et professionnel

Tous les formateurs et universitaires intervenants dans les différents masters MEEF de UESPE de
lacadémie de Nantes sont membres du comité de lecture scientifique et professionnel. D’autres
collegues extérieurs a U'ESPE ont accepté de participer a ce comité de lecture

BARROCA Marco - Département des Sciences de
'Education, Université du Québec en Outaoais, Gatineau.
BOULC'H Laétitia - Département des Sciences de
('Education - Université Paris V - EDA

BRAU-ANTHONY Stéphane - ESPE Académie de Reims
- Université de Reims - CEREP

BRIERE Fabienne - UFR STAPS - Université Paris-Est
Créteil Val de Marne - UPEC - LIRTES

BULF Caroline - ESPE Académie d’Aquitaine - Université
de Bordeaux - LACES

BUZNICK Pablo - ESPE Académie de Caen - Université
de Caen - CERSE

CARETTE Marie-Aude - Equipe de Circonscription
Angers-Nord-Loire 49 - Académie de Nantes

CARIOU Didier - ESPE Académie de Bretagne -
Université de Rennes - CREAD

CHAMPAGNE Martine - ESPE Académie d'Aquitaine -
Université de Bordeaux - LACES

DUTERCQ Yves - Département des Sciences de
Uéducation Nantes - Université de Nantes - CREN
FABRE Michel - Université de Nantes - CREN
FERRIERE Séverine - ESPE Académie de Nouvelle-
Calédonie - Université de Nouméa - LIRE
GALLUZEAU-DAFFLON Rosine - Université de Nantes
- CREN

GAUX Christine - Département de Psychologie -
Université d'Angers - LPPL

GROMY Olivier - Inspection départementale de
l'éducation nationale - Adjoint au DASEN DSDEN 49 -
Académie de Nantes

GROSSTEPHAN Vincent - ESPE Académie de Reims -
Université de Reims - CEREP

JANIER-DUBRY Francoise - Inspection pédagogique
Régionale histoire-géographie - Académie de Nantes
JAUBERT Martine - ESPE Académie d'Aquitaine -
Université de Bordeaux - LACES

JOHANET Bertrand - Lycée La Coliniére - CREN

JOURDET Sarah - RASED Ponts-de-Cé Sud Loire
Vignoble - Académie de Nantes

JUNG Véronique - Equipe ASH DSDEN 49 - Académie
de Nantes

LALAGUE-DULAC Sylvie - ESPE Académie d'Aquitaine -
Université de Bordeaux - LACES

LENOIR Pascal - Université d'Angers - 3L.AM

LEZIART Yvon - UFR STAPS Rennes - Université Rennes
2 - CREAD

LHOSTE Yann - ESPE Académie d’Aquitaine - Université
de Bordeaux - LACES

MAGENDIE Elisabeth - ESPE Académie d'Aquitaine -
Université de Bordeaux - LACES

MALEYROT Eric - Directeur d"école - CREN

MARQUER Sylvie - CARDIE - Rectorat Académie de
Nantes

ORANGE Christian - Université Libre de Bruxelles -
CREN

ORANGE Denise - Département des Sciences de
'éducation - Université de Lille 3 - Théodile CIREL

OTTOGALLI-MAZZACAVALLO Cécile - UFR STAPS -
Université de Lyon1 - CRIS

OUITRE Florian - ESPE Académie de Caen - Université
de Caen - CERSE

PEREZ-ROUX Thérése - Université de Montpellier -
LIRDEF

PERRIER Patricia - Inspection départementale de
l'éducation nationale - Béziers Centre DSDEN 34 -
Académie de Montpellier

PERRIN Véronique - Equipe de Circonscription Durtal-
Les trois rivieres 49 - Académie de Nantes

PULIDO Loic - Département des Sciences de 'Education
- Université du Québec a Chicoutimi - CREN, CRIRES

RENIER-AMY Laurence - Inspection départementale
de léducation nationale - Equipe ASH DSDEN 44 -
Académie de Nantes

ROGER Anne - UFR STAPS - Université de Lyon1 - CRIS

TOLAN John - Université de Nantes - Co-Directeur de
UIPRA

TUDAL Gilles - Inspection départementale de l'éducation
nationale - Mission maternelle DSDEN 44

Académie de Nantes

VEJUX Marine - Equipe départementale DSDEN 49 -
CREN

WEIL-BARAIS Annick - Université d'Angers - LPPL
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