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Une étude des interactions

entre I'enseignement du rappel
de récit et I'activité langagiére
d’éleves de troisieme maternelle
en Fédération Wallonie-Bruxelles

Anouk Dumont
UCLouvain, Belgique
Patricia Schillings
ULiege, Belgique
Séverine De Croix
UCLouvain, Belgique

Résumé : Cetarticle est centré sur I’analyse qualitative du développement
de compétences de compréhension de jeunes éléves, a travers I’étude de
cas de rappels de récit oraux de trois éléves de 3¢ maternelle en Fédération
Wallonie-Bruxelles (5 a 6 ans). L’utilisation d’une grille de développe-
ment de la structuration causale d’aprés Boisclair et Makdissi ainsi que
du modéle «récit-personnages» d’Aeby Daghé et Sales Cordeiro nous
permettra de mettre en évidence les progressions dans leurs produc-
tions orales, quel que soit le niveau initial de chaque éléve, en examinant
la présence des personnages et des différents épisodes de I’histoire, les
liens de causalités entre ceux-ci et 'explicitation de la chute de I’histoire.
Mots-clés : didactique, compréhension, compétences orales,
établissement pré-primaire

Study of the interactions between the teaching of story recall and
the language activity of pupils in their 3’4 year of preschool in the
Wallonia-Brussels Federation

Thisarticle focuses on the qualitative analysis of the development of young
pupils’ comprehension skills, through the study of oral narrative recalls
by three pupils in their 3*¢ year of preschool in the Wallonia-Brussels Fed-
eration (aged 5 to 6). The use of a causal structuring development grid by
Boisclair and Makdissiand the “narrative-character” model by Aeby Daghé
and Sales Cordeiro (2020; 2023) enabled us to highlight progressions in
their oral productions, whatever the initial level of each pupil, examining
the presence of the characters and the different episodes in the story, the
causal links between them and the explication of the story’s ending.
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Introduction

Des études descriptives sur les pratiques d’enseignement ont mis en évidence
la place réduite ou I’absence d’enseignement des stratégies de compréhension
au début de I'enseignement fondamental (Goigoux, 2016b). Pourtant, de nom-
breuses études (Bianco, 2010; Shanahan et al., 2010; Goigoux, 2016a, 2016b;
Viriot-Goedel, 2017) soulignent 'importance d’un enseignement précoce de
la compréhension orale des le plus jeune age, ainsi que la complémentarité des
taches de compréhension et des taches relevant de I’¢tude de lalangue, de I'iden-
tification des mots, de I’acculturation, de la production écrite et du lexique.
En ce sens, une équipe de chercheurs a congu un dispositif en collaboration
avec des enseignants sur le terrain pour enseigner la compréhension par le
biais de rappels de récits oraux dés la maternelle et au début de ’enseignement
primaire : le dispositif Narramus (Cébe et Goigoux, 2017-2023). Dans cette
contribution, nous présenterons une étude de cas relative a la mise en ceuvre de
ce dispositif dans des classes de 3° maternelle en Fédération Wallonie-Bruxelles
(Belgique). Ensuite, nous étudierons les interactions entre ’enseignement du
rappel de récit et I’activité langagiére* de trois éléves de 3¢ maternelle de diffé-
rents profils (5a 6 ans). Ceux-ci ont réalisé des rappels de récit oraux sur la base
d’albums de jeunesse «en randonnée». Comme le laisse entrevoir ’appellation
générique, I’album en randonnée se déroule comme une promenade au cours
de laquelle le héros fait diverses rencontres qui influencent I’évolution du récit
vers la résolution finale (Weber, 2018; Van der Linden, 2021). Les productions
seront confrontées a la grille de développement des relations causales de Bois-
clair et Makdissi (2004), ainsi qu’au modéle «récit-personnages» d’Aeby Daghé
et Sales Cordeiro (2020, 2023). Par ailleurs, nous expliciterons les modalités de
recueil de données instaurées dans le cadre de cette recherche, dans I'objectif
de nous adapter au rythme et aux besoins des jeunes éleves lors des entretiens
individuels.

1. Eléments de cadrage théorique

Ces derniéres années, les recherches en didactique du frangais mettent en
évidence une baisse en compréhension en lecture chez les éleves de la fin du
primaire en Belgique francophone, avec des écarts de performance de plus
en plus importants entre les bons lecteurs et les lecteurs fragiles (Schillings
et al., 2023). Des études descriptives des pratiques enseignantes mettent en
avant plusieurs pistes pour expliquer les difficultés que semblent rencontrer
de nombreux éléves dans les tiches de compréhension en lecture (Goigoux,

1. Selon la typologie des résultats en didactique construite par Goigoux (2023), il s‘agit d'une
analyse qui porte sur les relations enfre enseignement et apprentissages des éléves dans la
discipline du frangais.
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2016b) : la rupture entre I'enseignement maternel et primaire, la tendance a
évaluer la compréhension plutot qu’a 'enseigner; I’utilisation de textes courts
lors des taches d’enseignement, qui sont la plupart du temps écrites et indivi-
duelles. Les enseignants se disent peu outillés pour accompagner leurs éléves
dans 'apprentissage de la compréhension (Lafontaine et Nyssen, 2006), ainsi
que dans I’évaluation de productions orales (Garcia-Debanc, 1999; Véga, 2015;
Lafontaine et al., 2016).

En Fédération Wallonie-Bruxelles, 'enseignement fait 'objet d’une vaste
réforme depuis quelques années (le «Pacte pour un Enseignement d’excel-
lence») qui se traduit par la création d’un tronc commun de la maternelle a
la 3¢ secondaire ainsi que par de nouveaux référentiels, et qui se double d’une
réforme de la formation initiale. Le renforcement de la maitrise de la langue
francaise est au centre des préoccupations. Dans les prescrits, le «Code de
I’enseignement fondamental et de ’'enseignement secondaire» (FWB, 2019) pro-
pose une grille horaire hebdomadaire indicative a 'attention des enseignants du
préscolaire laquelle prévoit que 10 périodes sur 28 sont a consacrer a I’enseigne-
ment de la langue frangaise (36 % des périodes de cours hebdomadaire). Pour
les deux premiéres années du primaire, 8 périodes sur 28 y sont dédiées (29 %).

Que préconise la recherche concernant I’enseignement de la compré-
hension en lecture pour les jeunes éleves, lors de leurs apprentissages ini-
tiaux? Cinq recommandations ont été mises en évidence par des équipes de
recherche : 'enseignement précoce de la compréhension orale, 'inscription de
cet enseignement dans la durée, ’enseignement explicite de celui-ci, la pratique
de la différenciation pédagogique ainsi que la complémentarité des taches de
compréhension avec d’autres axes de la lecture, tels que I’étude de la langue,
Iidentification des mots et la fluence, I’acculturation et la production écrite.
La premiére concerne I'enseignement de la compréhension orale, qui peut
se réaliser de maniére précoce, dés I’enseignement maternel (Bianco, 2010;
Florit et al., 2014 ; Goigoux, 2016a; Viriot-Goedel, 2017). Les jeunes éléves sont
capables de construire une représentation mentale des textes qu’ils entendent,
de produire des inférences, de répondre a des questions. Plus ils s’exercent a
P’oral (et ce dans les différentes dimensions et taches : identification des mots,
utilité de I’écrit, plaisir de lire, lexique), plus ils manifesteront des compétences
développées en compréhension en lecture.

La deuxiéme recommandation porte sur I'inscription dans la durée de
I’enseignement de la compréhension (Bianco, 2010). Si un enseignement pré-
coce renforce la compréhension en lecture des la fin de la maternelle, les béné-
fices n’en sont pérennes que si cet apprentissage s’inscrit dans le temps. La
complexité de la tiche nécessite de poursuivre les «efforts» tout au long de la
scolarité.

En revanche, si Goigoux (2016b) montre les effets significatifs du temps
alloué en 1" primaire aux taches de compréhension sur les compétences des
éleves, ce temps seul ne suffit pas pour provoquer des changements signifi-
catifs chez les éléves les plus faibles : une troisieme recommandation fondée
sur des données probantes vise la mise en place d’un enseignement structuré,
systématique et explicite de la compréhension pour amener les éléves fragiles
a devenir des lecteurs autonomes (Bianco, 2015; Goigoux, 2016a). Lenseigne-
ment explicite des stratégies est actuellement I'une des voies les plus efficaces
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pour enseigner la compréhension. Plusieurs pistes méthodologiques ont fait
leurs preuves, dans différents travaux : 'enrichissement de texte a lire (Wanzek
et al., 2010; Berkeley et al., 2010; Viriot-Goedel, 2017), 'approche stratégique
d’autoquestionnement (Gentaz et al., 2013; Goigoux et al., 2016) ou encore
Papproche dialogique (Bakhtin, 1981; Viriot-Goedel, 2017).

La recommandation suivante, la quatriéme, porte sur la différenciation.
Les éléves plus fragiles et moyens dans les taches de compréhension n’ont pas
les mémes besoins que leurs condisciples plus a ’aise. IIs doivent étre davantage
accompagnés par ’enseignant, ont besoin de plus de temps et de supports dif-
férents en fonction de la tiche attendue et des objectifs (Goigoux et al., 2016).

Enfin, le cinquiéme principe clé concerne la complémentarité de 'appren-
tissage de la compréhension et des autres axes de la lecture, tels que I’é¢tude
de la langue, 'identification des mots et la fluence, I’acculturation et la pro-
duction écrite. Le développement conjoint du vocabulaire, d’activités d’étude
de la langue et d’encodage des mots (par exemple, grace a la dictée a ’adulte)
est un puissant levier pour améliorer la compréhension (Goigoux et al., 2016;
Goigoux, 2016b; Viriot-Goeldel, 2017). Plus un enseignant consacre du temps
a I’enseignement du vocabulaire, plus le score des éléves en compréhension
évolue positivement. L’amélioration de la fluence a également un effet positif
sur la compréhension de textes chez les jeunes et faibles lecteurs. Cet effet
est moindre chez les éléves plus dgés (Chard et al., 2002; Wanzek et al., 2013;
Viriot-Goeldel, 2017). Pour finir, ’acculturation joue un réle important dans la
compréhension. L’accessibilité et la consultation de nombreux livres et textes
en classe influencent positivement la compréhension de textes entendus et lus
(Goigoux et al., 2016).

1.1. L'enseignement de la compréhension avec |‘outil Narramus

Selon plusieurs travaux, le développement de capacités de compréhension
d’éleves en jeune age serait corrélé a la mise en ceuvre de dispositifs par Iensei-
gnant, ainsi qu’aux interactions proposées a la suite de la découverte d’ceuvres
littéraires (Boiron, 2010; Goigoux et Cébe, 2013 ; Grossmann, 1996 ; Aeby Daghé
et Sales Cordeiro, 2020). Ces éléves seraient davantage guidés dans la construc-
tion des significations liées aux textes lus et écoutés, en réalisant des inter-
relations entre les actions, les intentions et les sentiments des personnages
(Reuter, 2005; Tauveron, 1995), a travers la lecture des textes et des illustrations.
L’activité de compréhension d’un récit a structure narrative suppose que les
éleves saisissent I'intrigue de I’histoire, a savoir le «noceud», les «péripéties»
et le «dénouement» (Baroni, 2017), ce qui comprend les rapports dynamiques
des relations entre les différents personnages, leurs motivations et les actions
qu’ils entreprennent.

Le dispositif didactique Narramus (Cébe et Goigoux, 2017-2023) mis en
ceuvre par les enseignantes suivies dans le cadre de cette recherche repose
sur une approche multidimensionnelle intégrée de la compréhension, et com-
prend les différents principes mis en évidence par la recherche énoncés pré-
cédemment. Le dispositif a été concu selon une «conception continuée dans
I'usage», c’est-a-dire en étroite collaboration avec des enseignants exergant
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sur le terrain. Plusieurs prototypes ont été testés et validés par plus de 200
enseignants. Les éleves de la maternelle et du début primaire y apprennent a
comprendre un album et a le raconter eux-mémes, en réalisant un rappel de
récit. D’aprés Brigaudiot (2000, citée dans Bishop et al., 2017, p.89), le rappel
de récit est une «activité langagiére qui consiste pour un enfant a dire, avec ses
mots a lui, a ’oral, ce qu’il a compris d’une histoire qui lui a été lue». Le rappel
de récit permet d’exercer trois compétences de haut niveau :

'utilisation des connaissances en matiére de structuration du récit;
la liaison des informations entre elles, qui nécessite de produire des infé-
rences, notamment causales (soit a partir des informations fournies dans le
texte, soit en utilisant ses connaissances) et 'auto-évaluation par le lecteur
de sa compréhension. (Blanc, 2009, p.9)

Chaque volume? de la collection Narramus porte sur un album complet
issu de la littérature jeunesse et fait I'objet d’un travail de quatre semaines,
a raison d’une demi-heure par jour (soit une dizaine d’heures au total), au fil
duquel les éléves découvrent I’histoire en dévoilement progressif, épisode par
épisode. A travers le dispositif, les auteurs ciblent I’enseignement de quatre
compétences : les compétences narratives en réception (se représenter men-
talement le texte entendu et établir des liens avec des connaissances anté-
rieures); les compétences narratives en production (raconter avec ses propres
mots le récit entendu); les compétences lexicales et syntaxiques (expliciter,
mémoriser, réviser le vocabulaire) et les compétences inférentielles (étudier
les personnages : leur caractére, leurs intentions, leurs états mentaux, etc.).
Ces compétences sont travaillées lors de chaque séance, sous la forme de rou-
tines. Le dispositif est adapté aux éléves allophones, et permet de prendre en
charge ’hétérogénéité de la classe. Une étude a été menée par les auteurs de la
collection afin de documenter les effets sur les compétences de 'ensemble des
éléves en compréhension (Roux-Baron et al., 2017; Roux-Baron et Cébe, 2020).
Entre octobre 2016 et mai 2017, ils ont mené une étude expérimentale aupres
de 165 classes de 2¢ et 3¢ maternelle. Les résultats indiquent que les éléves qui
ont vécu trois dispositifs ont obtenu de meilleurs résultats que les autres quant
aleurs capacités a mémoriser le lexique et a rappeler un récit.

1.2. Les albums en randonnée, un support pour travailler
la compréhension

Chaque volume Narramus a été congu sur la base d’un album «en randonnée »
complet issu de la littérature jeunesse. «’album en randonnée» ou «album a
structure répétitive» est un support qui se préte particulieérement bien au rappel
de récit avec de jeunes enfants. Ces albums tirent leur origine des contes, et plus
précisément des «contes formulaires» de la typologie d’Aarne et Thompson
(1961; Petitat et Pahud, 2003 ; Simonsen, 2013 ; Croce, 2020; Weis, 2021). Comme
le laisse entrevoir 'appellation générique, I'album en randonnée se déroule

2. Il en existe actuellement une petite quinzaine, & destination des classes de I'ensemble du
préscolaire et pour les deux premiéres années de |'enseignement primaire.
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comme une promenade au cours de laquelle le héros fait diverses rencontres
qui influencent I’évolution du récit vers la résolution finale (Weber, 2018; Van
der Linden, 2021). Le récit se caractérise en outre par la répétition, que ce soit
dans les rencontres du personnage principal ou dans les actions de ce dernier
(Duprey et Duprey, 2006). Les albums en randonnée se distinguent également
par de fortes relations causales entre les étapes du récit. Ils conviennent par-
ticulierement aux jeunes lecteurs, rassurés par la structure et la redondance
des actions (Weber, 2018; Croce, 2020). Une ritournelle est souvent présente
dans le récit, permettant d’anticiper la suite de I’histoire ou les paroles des
personnages. Le dénouement de ces récits présente la plupart du temps une
chute avec de 'implicite, particulierement intéressante avec de jeunes éléves
pour leur enseigner des stratégies de compréhension. Ces albums peuvent étre
construits selon différentes structures : ’énumération, ou le héros rencontre
successivement plusieurs personnages/situations (par énumération, substitu-
tion ou emboitement) et 'accumulation, ot1 le groupe de personnages grandit
ou diminue au fur et a mesure du récit (Weber, 2018; Croce, 2020; Dumont
et al., 2024). Les deux albums utilisés dans I’étude ci-dessous relévent de cette
seconde catégorie.

2. Eléments de cadrage méthodologique
2.1. Confexte de 'étude

Cette étude s’inscrit dans la continuité de la recherche «Différenciation en lec-
ture» (Schillings et al., 2020, 2021), une expérience pilote sur 'apprentissage
initial de la lecture en fin de maternelle et début de primaire menée dans 85
écoles de la Fédération Wallonie-Bruxelles de 2018 a 2021. Durant celle-ci, 132
enseignants de 26 écoles ont été accompagnés par des chercheurs (Dumont
et Bregentzer, 2021) dans la mise en ceuvre d’un dispositif de rappel de récit, le
dispositif Narramus (Cébe et Goigoux, 2017-2023), tandis que d’autres dispositifs
étaient implémentés dans les autres établissements impliqués dans la recherche.
Parla suite, lors de 'année scolaire 2021-2022, nous avons réalisé une collecte des
données aupres de trois enseignantes et de leurs éléves (Dumont, 2023). Trois
classes de 3¢ maternelle ont été suivies, issues de trois écoles fondamentales avec
des indices socio-économiques variés (I, 7 et 15 sur 20). Les enseignantes, volon-
taires, ont été accompagnées préalablement dans la prise en main du dispositif
Narramus durant minimum un an par une chercheuse. La présente contribution
est une étude de cas réalisée sur les rappels de récits de quelques éleves d’une
classe de 3¢ maternelle avec un indice socio-économique élevé.

2.2. Echantillon et méthodologie de I'étude de cas
Durant 'année scolaire, chaque enseignante a mis en ceuvre deux dispositifs
Narramus avec ses éléves (voir la figure 1). Avant et apres 'expérimentation,

des entretiens en téte-a-téte ont été menés aupres des éléves, en guise d’éva-
luation diagnostique initiale et finale. Chaque test comprenait deux parties: la
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premiére partie visait 'objectif d’identifier certains profils d’éleves, afin de les
rencontrer une nouvelle fois et de leur soumettre une seconde partie du test
centrée sur la tiche de rappel de récit. La premiére partie de ’épreuve (partie 1)
était composée de trois tiches de compréhension (des phrases entendues a
faire correspondre 4 une image®, des questions soumises a propos d’un texte
entendu*ainsi que d’autres  propos d’un texte entendu et vu®). Ces trois tAches
sont explicitées dans I'annexe 1. La deuxiéme partie a consisté en une tache de
rappel de récit sur la base d’un album jeunesse (partie 2).

Sur la base de la distribution des résultats de 'ensemble des éléves des
trois classes de 3° maternelle (35 éléves) lors de la premiére partie de ’épreuve
initiale, nous avons créé trois sous-groupes, a ’aide de quartiles. Notre souhait
est en effet d’analyser les déplacements dans les productions orales des éléves
en fonction de leur profil initial. Est-ce que les écarts entre les deux productions
orales sont similaires pour les éléves ayant des résultats plus faibles, moyens ou
forts? La création de quartiles grace aux résultats des trois classes avec des pro-
fils socio-économiques variés nous a permis d’identifier des profils similaires
d’une classe a l'autre. Les éléves ayant obtenu un résultat en compréhension
compris entre 3% et 27°% font partie de la catégorie 1, ceux dont le score est
compris entre 27% et 48 % appartiennent a la catégorie 2 et enfin les éleves
qui obtiennent entre 48 % et 85 relévent de la catégorie 3. Ainsi, dans chaque
classe, nous avons sélectionné quelques éléves ayant eu de faibles, de moyens
ou de bons résultats en compréhension. Selon leurs profils, six a huit éléves par
classe ont été rencontrés lors d’un second entretien en téte-a-téte (partie 2),
ol nous leur avons fait découvrir un album avec une structure en randonnée
par accumulation. Les éléves de 3¢ maternelle ont découvert les deux albums
suivants : La piscine d’Audrey Poussier (2006) pour I’épreuve initiale et Bloub
bloub bloub de Yuichi Kasano (2007) lors de I"épreuve finale. Aprés avoir entendu
chacune des deux histoires, ils en ont réalisé le rappel oral : une premiére fois
sans le support album et une deuxiéme fois avec les illustrations®. Lhistoire
racontée aux éleves a été enregistrée et filmée, afin que chaque éléve ’entende
dans les mémes conditions. Ces données nous renseignent sur la réception
premiére, immédiate de I'album, mais aussi, s’agissant des entretiens de fin
d’année, sur I'intégration par les enfants du rappel de récit, abondamment
travaillé au sein de la classe lors de I’année scolaire.

3. Les phrases et le matériel proviennent de la batterie de tests du BALE (Jacquier-Roux et al.,
2010).

4. Le texte narratif oralisé ainsi que les questions proviennent de la recherche Lire et écrire au
CP, coordonnée par Goigoux (2016a).

5. Le texte et les illustrations utilisés lors de cette froisieme tache sont issus de I'album Jack de
Gabriel Gay (2019). A la suite de la découverte de I'album, quatre questions ont été posées
a chaque éleve.

6. Les consignes données aux éléves lors de cette deuxieme partie d’épreuve diagnostique sonf
dépliées dans lI'annexe 2.
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Sepfembre & octobre 2021

Novembre & décembre 2021

Janvier a avril 2022

Mai @ juin 2022

KMISE EN GEUVRE 1\

KMISE EN EUVRE 2\

-

EPREUVE DIAGNOSTIQUE EPREUVE
INITIALE DIAGNOSTIQUE FINALE
3 classes . . :
de 3M => . Entrefien 1: Parcours Narramus sur Parcours Narramus sur i Entretien 1:
35 dleves Epreuye surv\e niveau de un album jeunesse un album jeunesse Epreuve sur le r}'weau de
compréhension en lecture (environ 10 périodes) (environ 10 périodes) compréhension en
(phrases, texte entendu, lecture (phrases, texte
texte vu et entendu) entendu, texte vu
et entendu)
6 a6 cleves Entretien 2 : Enregistrement du Enregistrement du . Enfretien 2:
par classe Sélection de certains profils rappel de récit des rappel de récit des Epreuve de rappel de
- 24 d'éléves, épreuve du rappel éléves suivis éléves suivis recit
éleves de récit J k J k J
Rappel de récit 1 Rappel de récit 2 Rappel de récit 3 Rappel de récit 4
Rappels de récit étudiés dans le cadre de cet article
N . . . .
Figure 1 Schéma méthodologique de I'étude

Dans cette contribution, nous analysons des rappels de récits de trois
éléves issus d’'une méme classe de 3¢ maternelle (indice socio-économique
élevé), réalisés aprés lalecture d’un album. Il s’agit des données récoltées dans la
partie 2 de ’entretien réalisé avec les éléves, avant et apres la mise en ceuvre des
deux dispositifs Narramus en classe par 'enseignante. Nous avons sélectionné
un éléve dans chaque catégorie (selon les résultats du prétest, en octobre 202I1) :
Dimitri’ (12 %), Mélie (30 %) et Anna (72 %). Les verbatims des rappels de récits
de ces trois éleves ont été retranscrits (ils sont disponibles dans les annexes 3
et 4). Deux questions de recherche ont été retenues :

— Comment les rappels de récit oraux de ces trois éléves évoluent-ils

entre I’épreuve diagnostique initiale et I'épreuve finale?

— Le «déja-la» des éléves influence-t-il les rappels de récit des éléves et

leur progression?

Lors de la collecte de données, la chercheuse a d{i instaurer un climat
propice a’échange, a la parole et se montrer particuliérement flexible pour étre
en mesure de prélever les données ciblées. En effet, des mesures ont été prises
afin de s’adapter au rythme et aux besoins des jeunes éleves lors des entretiens
individuels. Premiérement, elle a été présentée aux éléves par 'enseignante elle-
méme. La plupart des éléves I’avaient déja rencontrée 'année précédente dans
le cadre de I’expérience pilote «Différenciation en lecture» qui ’avait amenée a
participer a des activités et a réaliser des observations en classe. La passation de
la premiére partie de ’entretien (figure 1) a été réalisée individuellement dans
un coin de la classe, afin que les éleves se sentent rassurés et en sécurité. La
deuxiéme partie de I’entretien a été réalisée un mois plus tard. La chercheuse a
invité individuellement les éléves sélectionnés a la rejoindre pour une seconde
tache, le rappel de récit. Chaque éléve a eu 'occasion de choisir le moment, s’il
était prét ou s’il souhaitait réaliser la tache plus tard dans la journée, ou méme
le lendemain. Quelques éléves ont éprouvé de la difficulté a prendre la parole.
Une adaptation a alors été proposée : les éléves ont eu 'occasion d’inviter un

7. Il s’agit de frois prénoms d’emprunt.
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camarade de confiance a qui raconter/rappeler I’histoire qu’ils venaient d’en-
tendre. Celui-ci n’avait pas le droit de prendre la parole. Cette proposition a
permis de dépasser le relatif blocage de certains éleves.

2.3. Analyse des supports : les deux albums utilisés lors
des rappels de récit

Les deux albums choisis sont des albums en randonnée par accumulation, ot le
groupe de personnages grandit au fur et a mesure des épisodes. Pour ces deux
albums, les relations entre le texte et les illustrations sont complémentaires
(Centi et al., 2022). L’album La piscine, utilisé lors de I’épreuve diagnostique,
raconte I’histoire d’un lapin qui a peur de plonger dans une piscine. Plusieurs
animaux vont lui montrer comment faire, un a un : une souris, un chat, une
poule, un loup, un ours et une brebis. Quand vient le tour du lapin, un éléphant
le devance et il ne reste plus de place dans le bassin. Le lapin, soulagé, n’a plus
P’'occasion de plonger (voir la figure 2).

Elément perturbateur :
Le lapin a peur et n‘ose
pas sauter.

Emotion négative :
La souris encourage
le lapin @ se lancer.

But :
La souris et le lapin
vont & la piscine.

Structure épisodique :

Les animaux encouragent
le lapin en lui montrant
comment plonger.

Série d’arrivées :

1. La souris 2. Le chat
3. La poule 4. Le loup
5. L'ours 6. La brebis

Solution :
L'éléphant saute
et il remplit la piscine.

Emotion positive :

Le lapin est soulagé,

il n"a plus la possibilité
de sauter.

Figure 2 Structuration du récit de I'album La piscine d’Audrey Poussier

Quant a lui, ’album Bloub Bloub Bloub, utilisé lors de ’épreuve finale,
se passe a la mer, sous le soleil. Un garcon joue dans I’eau, sur sa bouée. Il est
surpris par l’arrivée de petites bulles dans I’eau, a coté de lui. Tout a coup,
son pere apparait dans ’eau et le souléve. De nouvelles bulles surviennent,
accompagnées a chaque fois d’un animal qui les souléve : une tortue, un morse,
une baleine et une pieuvre. Une mouette se pose sur le garcon, en haut de la
pyramide et la pieuvre perd I’équilibre. Tout le monde tombe alors dans ’eau.
Le garcon, amusé, est prét a recommencer. Son pere, lui, ne semble pas de cet
avis (voir la figure 3).
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Elément perturbateur :
Il est surpris par de petites
bulles, sous sa bouée.

Emotion négative :
La peur/la surprise.

J J
N N
But : Structure épisodique : Série d'arrivées :
Il fait chaud, le gargon Plusieurs animaux 1. Le papa 2. La tortue
va jouer dans la mer N | apparaissent et soulévent 3. Le morse 4. La baleine
pour se rafraichir. les précédents. 5. La pieuvre 6. L'oisequ.
. J .

Solution :

La pieuvre n‘a pas assez
de force pour porter tout
le monde. lls tombent
tous dans ‘eau.

Emotion positive :
Le gargcon s'est bien
amusé et a envie
de recommencer.

Figure 3 Structuration du récit de I'album Bloub bloub bloub de Yuichi
Kasano

2.4. Outils d’analyse : les niveaux de développement
de la structuration causale et le modéle récit-personnages

Afin d’analyser les progressions entre les productions orales des éléves lors
de ’épreuve initiale et ’épreuve finale, lorsqu’ils ont ou non a portée de main
I’album a raconter, nous avons confronté les données aux travaux de Boisclair et
Makdissi (2004 ; Boisclair et al., 2004) sur le développement de la structuration
causale. A la suite de leurs recherches sur la compréhension orale de jeunes
enfants, celles-ci ont congu une grille pour évaluer leur niveau de compréhen-
sion des récits. Elles considerent la compréhension comme un enchainement
de résolutions de problémes, organisés dans un réseau de liens de causalité.
Leur grille comporte six niveaux (voir le tableau 1). Elle a été construite grace
aux analyses de rappels de récits effectués par 421 éléves de 3 a 6 ans, venant
de 7 garderies et 4 écoles maternelles de la Commission scolaire du Québec.
Apres qu’un adulte a raconté 'album a chaque groupe d’enfants, ceux-ci ont été
amenés a rappeler une histoire individuellement, la premiére fois sans I’album
et une seconde fois avec le support.

Dans leurs résultats, le niveau le plus représenté, tous dges confondus, est
le niveau 3, de 33,91% a 45% (33,9 % pour les enfants dgés de 5 a 6 ans). Il s’agit
selon eux d’une étape charniére, ot les enfants identifient des étapes du récit,
mais sans pour autant faire des liens de causalité entre celles-ci. Seuls 45 %o des
enfants de 5 a 6 ans atteignent les niveaux 5 et 6. L’équipe de recherche a mis
en évidence I'importance d’enseigner, de soutenir ’apprentissage des liens de
causalité aupreés de ce public. D’autres chercheurs, qui ont étudié les rappels de
récit d’enfants suite a 'expérimentation d’autres dispositifs, ont également mis
a I’épreuve cette grille pour analyser des récits d’éleves en 1™ et 2¢ maternelle
(Gennai et Cellier, 2016).
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Tableau 1 Niveaux de développement de la structuration causale (Boisclair

et Makdissi, 2004)

Niveaux de développement de la structuration causale (Boisclair et Makdissi, 2004)

6

Compréhension et explicitation de la situation finale de I’histoire. Apparition d’'une double
causalité. «Une histoire, c’est un message commun qui peut éfre construit a partir du pro-
bleme, du but, des épisodes, de la fin et de la solution. Une histoire, c’est un théme d’en-
semble.y» (ibid., p.16)

Présence de liens de causalité et d’une explication. «Une histoire, c’est un probléme et/ou
des épisodes et/ou une fin qu’il faut mettre en relations causales.» (ibid., p.13)

Apparition de liens successifs, de femporalité entre les parties du récit. «Une histoire, c’est
un probléme et/ou des épisodes et/ou une fin qui s‘organisent dans le temps.» (ibid., p.11)

Identification du probléme de I'histoire, description des épisodes structurés et/ou présen-
tation du dénouement. «Une histoire, c’est un probléme et/ou des épisodes et/ou une fin
qu’il faut coordonner.» (ibid., p.9)

Dénomination des actions (pertinentes ou non), sans structure de récit.
«A chaque nouvelle image, une nouvelle histoire.» (ibid., p.7)

Dénomination d’un ou plusieurs personnages. «Une histoire, c’est des personnages.»
(ibid., p.6)

Présence d’aucun élément du récit, ou uniqguement des élémenfts présents sur la couver-
ture. «Une histoire, c’est des objets visibles sur I'image.» (ibid., p.5)

Dans un second temps, nous confronterons les productions orales au

modeéle «récit-personnages» d’Aeby Daghé et Sales Cordeiro (2020, 2023). Ce
modele propose de mettre a distance 'enseignement de la compréhension fondée
sur I'identification de la structure chronologique et la restitution des étapes de
celle-ci. Les auteures centrent leur analyse sur les personnages eux-mémes: leurs
émotions, leurs actions et intentions ainsi que ce qui les réunit (voir la figure 4).

Les personnages forment chacun un systéme triadique défini par les
relations dialectiques entre leurs intentions, sentiments et actions, compo-
sant un autre systéme plus large, le systeme récit-personnages, constitué
par les interactions au coeur de 'ensemble de ces systémes triadiques. (Aeby
Daghé et Sales Cordeiro, 2020, p.177)

L’enseignement de la compréhension d’un récit via ce systéme permet

aux enseignants et aux éléves de se détacher de la structure chronologique du
récit, de se focaliser sur les intentions des personnages et de mettre en relation
ceux-ci afin de comprendre I’intrigue au coeur du récit. La compréhension
de lintrigue, composée a la fois du noceud, des péripéties et du dénouement
(Baroni, 2017) a également été interrogée.

Entre I'enseignement du rappel de récit et I'activité langagiére 91



er
/e \
-
/N
7\ /- \

= — - —

Figure 4 Systéme récit-personnages (Aeby Daghé
et Sales Cordeiro, 2020)

3. Analyse des productions orales de trois éléves

z.4. Selon le modéle de structuration causale des récits
de Boisclair et Makdissi

Pour chaque rappel de récit (réalisé sans et avec support), un niveau de déve-
loppement de structuration causale (Boisclair et Makdissi, 2004) a été attribué
(tableau 2). Nous commencerons les analyses par la comparaison des produc-
tions lors de ’épreuve initiale et de I’épreuve finale. Ensuite, nous focaliserons
notre attention sur les évolutions que connaissent les éléves entre les deux
temps.
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3.4.14. Analyse des rappels de récit lors de I'épreuve initiale,
a partir de I'album La piscine

Dimitri n’a pas réussi a restituer I’histoire entendue sans le support, ce qui
correspond au niveau 0. Lorsqu’il a pu feuilleter le livre, il a énuméré le nom de
trois personnages, ainsi qu’une action («II saute»), lui permettant d’atteindre
le niveau 2B (présence d’au minimum une action pertinente du récit).

Lors du rappel de récit sans le support, Mélie nomme un seul personnage :
une souris. Cette dénomination semble englober a la fois le lapin et la souris
de I’histoire initiale. Les autres personnages ne sont pas cités. Elle identifie la
situation initiale et le probléme du personnage principal : la peur de sauter.
Mais elle évoque directement la situation finale, sans parler des péripéties
(niveau 3B), si ce n’est en évoquant que la souris a appris a plonger («Elle a
apprend, elle a apprend d’une... pour sauter...»). Dans le deuxiéme rappel de
récit, qui s’appuie cette fois sur les images, la production orale est plus dense.
Mélie organise et intégre davantage de composantes du récit, grace a 'appari-
tion des péripéties. Il y a plus de descriptions des actions des personnages et
plusieurs personnages sont cités, ce qui correspond au niveau 3C. Elle montre
un début de compréhension de la situation finale en mentionnant que le bassin
est rempli («Et tout le monde était dans ’eau. Et maintenant c’est... 'hoppo...
C’est I’été... Popotame qui était dans ’eau. Et ¢a pren-nait trop de place. Etily
avait trop de place du coup ils étaient écrasés»). Par ailleurs, le personnage du
lapin n’est toujours pas mentionné explicitement et reste confondu, malgré les
images, dans la dénomination du moins, avec la souris.

Le rappel du récit d’Anna est trés complet. Elle reformule ’histoire dans
ses mots, en nommant le lieu ot elle se passe : la piscine. Elle a bien compris la
situation initiale, les relations de causalité sont explicitées («Puis il ya un autre
copain qui arrive, et puis un autre, et puis un autre qui lui montre comment
on fait pour plonger»), les actions évoquées sont organisées dans le temps.
L’élément manquant est I’explicitation de la raison pour laquelle le lapin ne veut
pas sauter : il a peur. Enfin, la chute est verbalisée, mais I’¢tat mental du lapin
(qui est soulagé de ne pas avoir ’occasion de sauter) n’est pas explicitement
mentionné. Dans la grille, dés le prétest, elle se situe au premier palier du plus
haut niveau (6A). Cette éléve est la seule a verbaliser des dialogues dans sa
proposition, surtout lors du rappel de récit avec les images. La version réalisée
avec les images en support est «jouée» par 1’éléve comme si elle réalisait une
saynete ou les paroles des personnages sont mises en évidence. Elle réalise une
lecture a voix haute et non un rappel de récit, comme si elle racontait I’histoire
face a un public, bien qu’elle ne sache pas encore lire. Dans cette version, la peur
que le lapin éprouve a I'idée de plonger est verbalisée. La ritournelle est citée a
Parrivée de chaque personnage («Ou comme ¢a!») et les personnages sont tous
nommeés, contrairement au premier récit ou ils étaient regroupés et qualifiés
de «copains». Cette deuxiéme production correspond au niveau 5B : son récit
comporte des liens de causalité entre le probléme et la solution.

De maniére générale, il apparait que l'utilisation des images aide les éléves
a structurer oralement la répétition des rencontres. En effet, les productions
orales avec support correspondent, pour deux éléves sur trois, a un score
plus élevé dans la grille des structurations causales. Leur présence induit une
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répétition dans les actions ou les paroles, et elles poussent les éléves a raconter
I’histoire avec plus de dialogues et d’°onomatopées pour donner plus de vie et
de musicalité au récit, ce qui les fait atteindre au minimum le niveau 2. Les
différents profils (faible-moyen-fort), créés a partir des scores obtenus lors de
la premiere partie de I’épreuve (tiches de compréhension), se retrouvent éga-
lement dans les rappels de récit sur 'album La piscine : Dimitri (o a 2B), Mélie
(3B-3C) et Anna (5B-6A).

2.4.2. Analyse des rappels de récit du post-test,
a partir de I'alboum Bloub bloub bloub

Lors de I’épreuve finale, Dimitri prend la parole pour expliquer I’histoire,
méme sans le support. Malgré un rappel de récit court («En fait il fait trop
chaud. Il y a le papa, il faut I’aider. A monter. Il y a la totue. Ils vont le mettre
en haut»), il manifeste un début de compréhension de I’histoire (niveau 3A) en
disant qu’elle se passe dans un climat chaud et que des personnages se portent
P’'un I'autre et montent vers le haut. Lors du second essai, avec le livre, il organise
son propos sous la forme d’une énumeération : les animaux sont cités ainsi que
certaines actions, dans des phrases simples et courtes. Le récit est alors tres
descriptif. Cependant, Dimitri omet de préciser que le nouveau personnage
souleve tous les autres, qui tiennent en équilibre. La derniére étape (l'arrivée
de la mouette) est citée, mais I’éléve ne semble pas identifier qu’il s’agit de la
raison de la chute. La présence d’un marqueur temporel («Et puis») place la
production au niveau 4A.

Dans son récit, Mélie semble avoir compris qu’a la fin du récit, I’histoire
redémarre et présente une structure circulaire. Elle énumeére I’arrivée d’une
série de personnages sans avoir besoin du livre. La situation finale est men-
tionnée : «ils tombent». Mais I’idée de soulevement n’est pas explicitement
exprimée, de méme que la cause de la chute (niveau 4A). Lorsqu’elle feuillete
le livre, dans sa seconde version, I’é¢léve donne vie a son récit en ajoutant des
onomatopées et des dialogues entre les personnages, comme dans I’histoire
écoutée. Dans les descriptions, des actions apparaissent («C’est papa qui me
prend») ainsi que des états mentaux («la pieuvre dit : J’en ai marre avant que
tout le monde ne tombe»). Ces ajouts intensifient la notion de chronologie, ce
qui permet de situer son récit au niveau 4B.

Lors de I’épreuve finale, Anna réalise son rappel de récit, avec, de nouveau,
beaucoup de précisions. Elle amplifie méme le récit initial, avec de nombreuses
descriptions des actions et des états mentaux des personnages, ce qui donne
de la vie au récit («...le garcon d’abord il est trés tranquille. Et puis, apres, il y
a des petites bulles qui apparaissent. Et le garcon, il est trés étonné, pasqu’il
croit que c’est quelque chose de dangereux... Ouf! C’est son papa»). Une chute
de I’histoire est mentionnée, méme si 'interprétation ne correspond pas a la
chute originale. Anna précise que la pieuvre tombe parce qu’elle n’est pas assez
lourde et donc assez forte pour porter les autres. Elle n’a pas identifié que c’est
la mouette qui déstabilise 'équilibre de la pyramide. Mais, méme si elle n’est pas
en accord avec les événements de I'image, son hypothése est recevable : il est
vrai que la pieuvre «dessinée» est plus petite que la baleine et que 'ensemble
des personnages soulevés. Dans la version racontée avec le support, elle précise

Entre I'enseignement du rappel de récit et I'activité langagiére 95



que I’histoire se passe a la mer. Du vocabulaire précis est ajouté au récit («flotter
sur ’eau»), des dialogues et des onomatopées sont présents. La structure cir-
culaire de I’histoire est mentionnée («C’est bien, on peut recommencer?»). En
revanche, la seconde production orale ne comprend pas de descriptions des
états mentaux des personnages. Pour ses productions orales, elle obtient les
scores de 5B (sans le livre) et 6A (avec le livre).

3.1.3. Progression des éléves entre les deux rappels de récit

Comme on I'observe, une progression apparait chez les trois éléves, méme
si elle se situe a différents niveaux, allant de ’apparition d’'une énumeération des
personnages et d’actions a la mention des différents états mentaux des person-
nages. Lors de la production finale, les écarts entre les productions des éleves
sont moins importants : du niveau 4A au niveau 6A avec le support (contre 2B
a5Blors de I’épreuve initiale). Méme si les trois éléves n’explicitent pas tous les
chutes des deux histoires, certaines traces dans leurs récits oraux montrent un
début d’appropriation de celle-ci, ainsi qu’une compréhension presque totale
pour Anna. L’apport des images éclaire et soutient la compréhension du récit.
Un va-et-vient entre la lecture-compréhension du texte et des images aide les
éleves a analyser la structure narrative et les relations causales entre les états
mentaux des personnages et les étapes du récit. Dimitri, qui n’avait presque
pas pris la parole en début d’année, décrit 'ensemble des étapes du récit lors
de ’épreuve diagnostique finale. Mélie progresse d’un niveau entre les deux
temps de prises de données, en ajoutant dans son récit un enchainement entre
les différentes étapes. Anna, qui avait déja un bon niveau en structuration cau-
sale, se stabilise en fin d’année et ajoute des détails et du vocabulaire précis a
son récit, ce qui manifeste un haut niveau de compréhension des actions ainsi
que des états mentaux des personnages.

2.2. Selon le modeéle «récit-personnages» d’Aeby Daghé et Sales
Cordeiro

Nous confrontons a présent les productions orales au modeéle «récit-
personnages» d’Aeby Daghe et Sales Cordeiro (2020), qui proposent d’entrer
dans le récit par les personnages. Est-ce que dans les rappels de récits oraux,
les éléves mentionnent ce que les personnages veulent, ce qu’ils ressentent
et ce qu’ils font? Le dispositif Narramus comprend en effet un enseignement
explicite des états mentaux des personnages, en analysant les illustrations et
actions des personnages, mais également en demandant aux éléves de jouer
eux-mémes les saynétes, afin de leur faire ressentir les différentes émotions.
Les trois tableaux suivants (tableaux 3, 4 et 5) confrontent les rappels de récit
oraux au modéle.

Dans les différentes productions de Dimitri (voir le tableau 3), seules
les actions des personnages sont mentionnées. La progression entre les deux
temps se trouve dans le nombre d’actions : une action pour 'album La pis-
cine et quatre pour ’album Bloub bloub bloub. Dans le deuxiéme rappel, les
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personnages sont regroupés ensemble dans les actions finales, sous le pronom
«ils». [ n’y a pas de traces des émotions ou des intentions des personnages.

Lorsqu’on confronte les productions de Mélie au modéle (voir le tableau 4),
plusieurs éléments apparaissent. Ses productions orales avec I'album en appui
sont plus riches que lorsqu’elle n’a pas I’album en main. Que ce soit en début ou
en fin d’année, avec le support, elle mentionne les intentions, les sentiments et
les actions des personnages. Lorsqu’elle n’a pas le livre en main, elle ne men-
tionne pas les intentions des personnages en début et en fin d’année. L’acces
aux illustrations semble lui fournir plus d’éléments pour enrichir son rappel, de
méme que pour mettre en lien les actions des différents personnages.

Enfin, dans les productions orales d’Anna (voir le tableau 5), les intentions
des personnages ne se retrouvent qu’a un endroit, dans le rappel de récit initial
sans support. Est-ce également di au fait qu’elle oralise la lecture, comme un
adulte lors d’une lecture oralisée? Entre les mois d’°octobre et de mai, les émo-
tions des personnages sont de plus en plus présentes dans les récits d’Anna,
et ce pour différents personnages. Les actions, quant a elles, étaient déja tres
présentes dés le premier rappel de récit.

Les trois éléments du modele (les émotions, les sentiments et les actions
du personnage) ne se retrouvent que dans les rappels oraux de Mélie. Le trans-
fert des apprentissages dans d’autres albums non travaillés en classe, comme
c’est le cas dans cette tache de rappel de récit, ne semble pas encore se réaliser,
ou du moins dans le temps imparti (une année scolaire, avec I’expérience de
deux parcours Narramus). Toutefois, nous nous questionnons sur la nature de
la tache, a savoir un rappel de récit. Est-elle la plus appropriée pour vérifier la
compréhension des intentions des personnages? L’absence de traces d’inten-
tions des personnages ne pourrait-elle provenir du fait que I’éléve ne pense pas
alesverbaliser dans son récit? S’ils avaient été questionnés sur I’histoire, et non
amenés a faire un rappel «libre», n’auraient-ils pas eu tendance a mentionner
davantage les intentions des différents personnages? Rien ne dit par ailleurs
que la compréhension des intentions des personnages ne représente pas en
soi une difficulté pour les jeunes éleéves, indépendamment des effets induits ou
non par la tiche proposée. En dépit de ces interrogations qui nous invitent a la
prudence dans nos interprétations, nous constatons que les rappels de récits
des trois éléves dont nous étudions I’évolution sont, a la lumiére du modéle
«récit-personnages», plus complets lorsque les éléves ont accés aux illustrations
et bénéficient de ’album en soutien.

4. Conclusion

En guise de conclusion, revenons a nos deux questions de recherche. Comment
les résultats de ces trois éleves évoluent-ils entre I’épreuve diagnostique initiale
et ’épreuve finale dans leurs rappels de récit oraux? Quels sont les déplace-
ments entre les deux productions? Le «déja-la» des éléves influence-t-il les
rappels de récit des éleves et leur progression?

Concernant I’évolution des résultats entre les deux temps, les produc-
tions orales des trois éleves ayant vécu deux parcours Narramus gagnent en
qualité, tout en réduisant les écarts présents lors de I’épreuve diagnostique. Si
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I’on compare ces résultats a ceux de Boisclair et Makdissi (2004), aprés la mise
en ceuvre de deux dispositifs, 'ensemble des éleves dépassent le 3¢ palier de la
grille de structuration causale du récit, alors qu’un tiers des éléeves du méme
age y étaient représentés. L’éléve plus fragile atteint méme le niveau 4 lors de
son second rappel, en mentionnant des indices temporels dans son récit. L’en-
seignement explicite des quatre compétences (narratives en réception et en
production, lexicales et syntaxiques, inférentielles) proposées par le dispositif
Narramus pourrait avoir influencé positivement les productions orales du deu-
xieéme rappel : le vocabulaire s’enrichit et les structures syntaxiques sont plus
denses; il y a davantage de liens de causalité, on y retrouve des informations
supplémentaires sur les personnages, leurs intentions et leurs états mentaux,
et ce alors que I’éléve effectue le rappel d’un récit qu’il vient de découvrir.

Concernant la deuxiéme question de recherche, le «déja-la», représenté
ici par la premiere partie du test initial, influence la qualité des productions
orales réalisées. En effet, on identifie les niveaux des éléves dans les premiers
rappels de récits oraux, selon la grille de structuration causale et selon le modele
récit-personnages. Lors du deuxiéme rappel, les écarts se restreignent, méme
si on percoit toujours les trois niveaux initiaux des éléves entre les productions
orales a I’épreuve finale : 3A, 4A, 5B sans I'album en support et 4A, 4B, 6A avec
Palbum. Rappelons que les mises en ceuvre sont réalisées sur un temps court
et que les données ont été prélevées sur une méme année scolaire. Le nombre
d’éleves restreint de cette étude de cas ne permet pas de donner une réelle
vision en termes de tendance. Il faudrait travailler sur un temps plus long et
avec un nombre d’¢leves plus important.

Bien stir, notre étude comporte plusieurs limites relatives a la méthodologie
de larecherche et, plus particulierement a la grille d’analyse, qu’il importe ici de
rappeler. Premiérement, il ne s’agit que d’une étude de cas, o1 nous analysons
les relations entre enseignement et apprentissages des éléves (Goigoux, 2023).
De plus, le nombre réduit d’éléves ainsi que I'absence de groupe controle dans le
design de la recherche ne permet pas d’avancer que les effets ne sont dus qu’au
dispositif [ui-méme. Le dispositif ayant déja été validé dans une épreuve expéri-
mentale (Roux-Baron et al., 2017; Roux-Baron et Cebe, 2020), notre objectif était
d’analyser qualitativement et de documenter les déplacements et les progressions
dans les productions orales des éléves. Ensuite, dans le cas de I’éleve qui présente
un score élevé des I’épreuve diagnostique, il semble que la présence de I’album
comme support lors du deuxiéme essai de rappel de récit a eu un impact sur le
genre produit. Elle a réalisé une lecture a voix haute, comme si elle lisait elle-
méme ’album a autrui, a la place d’un rappel de récit au cours duquel elle aurait
relaté I’histoire. Lors de ’épreuve initiale, son rappel de récit sans I'album est plus
riche en relations causales que lorsqu’elle a eu accés a I'album. L'utilisation de
marottes a la place de I'album (représentant les personnages et/ou des objets du
récit) pourrait peut-étre éviter que I’éleve ne se méprenne sur le genre a produire.
Enfin, la grille de structurations causales du récit comporte également certaines
limites : ses différentes étapes ne se prétent pas toujours bien au récit rappelé. Elle
a été construite pour des récits avec une structure narrative quinaire®. Tous les

8. Situation initiale, élément déclencheur, péripéties, résolution et situation finale.
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textes n’ont pas cette structure, ce qui peut complexifier ’analyse et la sélection
des différents niveaux. L'utilisation du modéle «récit-personnages» permet un
angle d’analyse selon une autre entrée, les personnages, donnant une clé d’acces
a une compréhension non linéaire du récit. Ce qui ne limite pas son utilisation
aux textes a structures narratives quinaires.

Sans négliger les limites que nous venons d’identifier, les analyses que
nous avons menées nous amenent a penser que, grace a une approche multi-
dimensionnelle intégrée et lorsqu’il est ancré dans des activités de lecture
authentique d’albums, le rappel de récit constitue un véritable levier d’appren-
tissage de la compréhension, et ce dés la 3¢ maternelle. Quels que soient leur
profil et leurs habilités initiales en compréhension, tous les éléves ayant béné-
ficié d’un enseignement explicite de stratégies de lecture visant le développe-
ment de compétences narratives en réception et en production progressent
dans la qualité de leurs rappels de récit oraux, du point de vue de la quantité
d’informations présentes ainsi que des relations causales entre les étapes du
récit. Lutilisation de la grille de développement de la structuration causale du
récit permet ici d’identifier finement les progressions dans les rappels de récit
oraux des éléves. Favorisant la prise en compte de ’hétérogénéité de la classe,
cette grille permet aussi a ’enseignant de réguler ses propositions en fonction
des besoins des éleves. Il faut cependant rappeler que celle-ci ne se préte pas
a tous les récits : seuls ceux qui comportent une structure narrative quinaire
pourront faire 'objet d’une analyse a I'aide de cette grille. En dépit de cette
limite, celle-ci nous parait étre un outil intéressant pour aider les enseignants
a planifier, accompagner et réguler les apprentissages oraux de leurs éléves a
travers ce genre de texte. Le modéle «récit-personnages» permet, quant a lui,
une porte d’entrée dans les récits des éléves par les personnages, afin d’avoir
une vue sur leur compréhension des intentions, des actions et des sentiments
de ceux-ci. Cette grille de lecture est un outil d’évaluation qui permet également
d’accompagner les éléves en cours d’apprentissage. Une étude de cas avec un
nombre de classes et d’éléves plus importants permettrait d’ajuster Iutilisation
de ces deux outils par les enseignants, afin de faciliter sa prise en main par des
professionnels sur le terrain.
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Annexes
Annexe 1 : Epreuve diagnostique partie 1

La premieére partie de I’épreuve diagnostique est composée de trois taches :
des phrases entendues a faire correspondre a une image, des questions posées
a partir d’un texte entendu, ainsi que des questions posées a partir d’un texte
entendu et vu (album). Nous nous sommes inspirées de la structure du test de
la recherche Lire et écrire au CP, coordonnée par Goigoux (2016a).

1. Phrases entendues a relier a une image

Cette épreuve a pour objectif d’évaluer la compréhension de phrases
entendues. L’épreuve se fait individuellement. Chaque phrase est lue une seule
fois. Les fiches sont montrées directement apres lalecture. Excepté la premiére
phrase exemple, aucun feedback n’est donné. Les séries de 4 images sont a pré-
senter série aprés série sur format As. Les mémes phrases ont été proposées
aux €léves en début et en fin d’année. Les phrases et le matériel proviennent de
la batterie de tests du BALE (Jacquier-Roux et al., 2010, BALE partie 2, p.99),
et sont issus de Ioutil L’E.co.s.se : une épreuve de compréhension syntaxico-
sémantique de Pierre Lecocq (1996).

Exemple :

1. La fille poursuit le chien qui saute. %

Liste des phrases

La fille poursuit le chien qui saute.

La chaussure est la plus petite.

Le cercle dans I’étoile est noir.

. La pomme que mange le garcon est noire.

Le landau est poussé par le monsieur.

Le garcon poursuivant le cheval est gros.

Le crayon est derriére la boite.

Le garcon mange les pommes que la fille cueille.
. Le monsieur appelle le chien car il court.

10. Le garcon regarde I’é1éphant parce qu’il est gros.
11. La fille a fait tomber la troisieme tasse.

12. Létoile est au-dessus du cercle.

13. Le crayon qui est sur le livre est blanc.

14.La dame le porte.

15. La pomme est la moins grande.

16. La fille est poursuivie par le cheval.

17. Le livre sur lequel est posé le crayon est noir.

Y N oA b
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18. Le cheval poursuit un chien dont la queue est longue.
19. Quelqu’un montre le troisi¢éme crayon blanc.
20. Le garcon n’a ni chapeau ni chaussure.

2. Texte entendu

Cette épreuve a pour objectif d’évaluer la compréhension de textes
entendus. L’épreuve se fait individuellement. Le texte est écouté une seule
fois (enregistrement numérique) et est suivi de quatre questions. Les trois
premiéres, plus simples, rapportent un point; la quatriéme, plus complexe
rapporte deux points. Les supports de cette deuxiéme tache proviennent de la
recherche Lire et écrire au CP, coordonnée par Goigoux (2016a).

Consigne donnée a I’éléve : «Tu vas entendre une histoire lue par un
monsieur. Il faut essayer de bien la comprendre parce qu’ensuite je te poserai
des questions. Il faudra que tu répondes pour que je sache ce que tu as bien
compris de I’histoire.»

La sorciére Gribouille

I1 était une fois une sorciére qui s’appelait Gribouille. Elle n’aimait pas
les chats, mais alors pas du tout! Quand elle voyait un chat, elle ne pouvait
s’empécher de dire son mot magique, « Chabada», ce qui transformait le chat en
un autre animal. Quand elle voyait un chat gris, elle disait « Chabada et souris
tu seras!», et voila une souris grise. Quand elle voyait un chat blanc, elle disait
«Chabada et mouton tu seras», et voila un mouton blanc! Quand elle voyait un
chat noir, elle disait «Chabada et corbeau tu seras» et voila un corbeau noir!
Un jour, elle apercut un chat rayé et lui dit « Chabada et TIGRE tu seras.» Et Ia,
le tigre se jeta sur la sorciére et la dévora toute entiére!

Tableau d’évaluation

QUESTIONS REPONSE(S) ATTENDUE(S)
Compréhension | Question 1 : Pourquoi la sorciere | Parce qu’elle n‘aime pas les chats.
d’un texte transforme-t-elle les chats? (1 point)
entendu: . ) R
La sorciére Question 2 : Comment la sor- Toute réponse en lien avec le mot
Gribouille ciere fait-elle pour transformer magique qu’elle dit pour fransformer un

les chats?

chat : «Chabadan».
Accepter également le mot « Chabada.
(1 point)

Question 3 : Pourquoi la sorciére
choisif-elle un tigre pour trans-
former le chat rayé?

Toute réponse en lien avec le fait qu’elle
transforme chaque chat en un animal
en lien avec leur couleur. Puisque le
chat est rayé, elle choisit un tigre qui a
lui aussi des rayures.

(1 point)

Question 4 : Dans I'histoire, la
sorciére a-t-elle eu une bonne
idée (quand elle a transformé le
chat en tigre)? Peux-tu dire pour-
quoi?

Ajouter une question de relance
si I’éléve ne donne pas une
réponse affendue.

Toute réponse négative argumentée par
le fait que la sorciere a choisi un animal
violent ef fort, qui peut la manger.

(2 points)

Attention : le score est de 0 ou 2, ne
mettre les points que si I'argumentation
est correcte.
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3. Texte vu et entendu

Cette derniére épreuve a pour objectif d’évaluer la compréhension d’un
texte entendu avec des images. L’épreuve se fait individuellement. Elle a été
construite A partir de I’album jeunesse Jack (Gay, 2019), édité par I’Ecole des
loisirs. Le texte est lu une seule fois par I'adulte et est suivi de quatre questions.
Chaque question rapporte un point.

Consigne donnée a I’éléve : «Je vais te raconter une histoire, avec des
images. Il faut essayer de bien la comprendre parce qu’ensuite je te poserai des
questions. Il faudra que tu répondes pour que je sache ce que tu as bien compris
de I’histoire. Tu pourras t’aider des images pour répondre aux questions.»

Tableau d’évaluation

QUESTIONS REPONSE(S) ATTENDUE(S)

Compréhension | Question 1 :

Parce que ses parents ne veulent pas car

d’un texte Jack a envie de faire un frou cela abime le gazon.
entendu et vu: comme le ver de terre, mais il (4 point)
Jack ne fait pas. Sais-tu pourquoi?

Question 2 :
Qui a fait cet énorme frou?

C’est la taupe.

Accepter également si I’éléve montre la
taupe sur I'une des images.

(4 point)

Question 3 :

Ala fin, pourquoi recoit-il un
os alors qu’il a continué a
creuser I’énorme trou décou-
vert dans le jardin?

Toute réponse en lien avec le fait qu’il a
recu un os car il a attrapé la taupe, I'ani-
mal qui faisait réellement les trous.

(4 point)

Question 4 :

Cefte derniere image te fait-
elle rire? Peux-tu dire pour-
quoi?

Toute réponse positive en lien avec le fait

que Jack creuse un trou pour enterrer I'os

alors qu’il na pas le droit.

Accepter également une réponse négative

lorsque I'argumentation va dans ce sens.
Ajouter une question de (1 point)
relance si I’éléve ne donne pas

une réponse attendue.

Annexe 2 : Epreuve diagnostique partie 2, consignes

Lors de cette deuxiéme partie, 6 a 8 éléves par classe ont été rencontrés une
seconde fois, en fonction de leur profil (réalisé sur la base des résultats obtenus
a la premiére partie de I’épreuve).

Cette tache a été réalisée environ un mois apres la premiére partie, lais-
sant 'occasion a la chercheuse de réaliser les rencontres avec les éléves des trois
classes ainsi que I’analyse des résultats.

Chaque éléve a été rencontré individuellement. Un film de I’histoire
racontée par la chercheuse a été créé, avec les illustrations de I’album jeu-
nesse, afin que tous les éléves ajent le méme support. Aprés avoir écouté (et
vu) histoire, I’éléve a dti rappeler I’histoire a deux reprises. Une premiére fois
sans avoir acces au support, au livre. Lors du deuxiéme essai, il a pu tourner les
pages du livre et s’aider des illustrations.

Consigne donnée a I’éléve : «Je vais te raconter une histoire. Ensuite, je
vais te demander de me raconter I’histoire, comme si tu devais la raconter a un
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copain qui ne la connait pas. La premiére fois, tu devras me rappeler I’histoire
sans tourner les pages du livre. Ensuite, tu pourras ouvrir le livre pour t’aider.»

Les éleves de 3¢ maternelle ont découvert les deux albums suivants : La
piscine, d’Audrey Poussier (2006) pour ’épreuve initiale et Bloub bloub bloub

de Yuichi Kasano (2007) lors de ’épreuve finale.

Annexe 3 : transcription des rappels de récit de I'épreuve initiale

Rappel de récit pré-test : La piscine

Texte original,
raconté aux

La piscine, d’Audrey Poussier.

«Alors, tu plongesy dit la souris? «J'ai peur» répond le lapin.

éleves «C’est facile, je vais te montrery dit la souris en allant vers le plongeoir.
«On peut plonger comme ¢ay, montre la souris en sautant de la planche.
«Ou comme cay fait le chat en sautant droit comme un i.
«Ou comme ¢ay fait la poule en fenant ses pattes.
«Ou comme ¢a» fait le loup en sautant la téte la premiére.
«Ou comme cay fait I'ours en sautant les fesses en bas.
«Ou comme ¢a» monfre la brebis, en sautant en boule.
«Mainfenant, a toi. 1, 2...»
Plouf! fait I'éléphant, en sautant dans le bassin.
«Bien, c’est dommage, j‘allais plonger!y dif le lapin en s’éloignant de la
piscine.
Version sans le livre Version avec le livre
Eléve 1 : / (Il observe attentivement les images,
Dimitri d’une double page a une autre.
Faible en Il chuchote le nom de quelques per-

compréhension
(score : 12%)

sonnages).
Chat.

Un canard.
Loup.

Il saute.
C’est la fin.

Eléve 2 :

Mélie

Moyen en
compréhension
(score : 30%)

Elle parle d’une souris. Elle avait
peur de tombe dans... elle avait
peur de tomber de I'escalier qui est
& (monftre le plongeoir sur la 4® de
couverture). Elle avait peur de tom-
ber. Elle avait peur... Elle avait peur
de courir et de sauter dans le fond.
Elle avait peur de plonger. Elle I'a
quand méme fait. Elle a apprend,
elle a apprend d’une... pour sauter.
Et la souris... et la souris elle a pas
eu mal. Et elle a pas eu peur. Aprés
c’est tout ce que je...

Je ne sais pas trés lire moi.

Elle voulait sauter et en fait elle vou-
lait pas sauter parce qu’elle avait
peur. Et la petite souris sautant...elle
courait pour aller et essayer. Mais il
avait peur. Elle a quand méme sau-
ter, et elle a fermé les yeux en sau-
tant. Et elle a plongé dans I'eau. Et
elle commence a rigoler. Et le loup il
saute dans I'eau. Il sautait dans I'eau
qu’il y avait un ours. Il sauta. Et ils
étaient tous... Il y avait une chévre.
lls étaient tous dans I'eau. Mais il
avait peur...Et fout le monde était
dans I'eau. Ef maintenant c’est...
I'hoppo... c’est I'été...Popotame qui
était dans I'eau. Et ¢a prendnait frop
de place. Et il y avait tfrop de place
du coup ils étaient écrasés.
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Eleve 3:

Anna

Fort en
compréhension
(score 72%)

Il'y ale lapin qui veut pas aller a «Viens, plonge!» «Mais j‘ai peur.»
la piscine et il y a la souris qui lui «C’est facile, je vais te montrer en
montre comment on plonge. Puis allant vers le plongeoiry dit la petite
il y a un autre copain qui arrive, et souris.
puis un autre, et puis un autfre qui Et vloup, elle sauta.
lui montre comment on fait pour «Ou comme caly dif le chat, en sau-
plonger. Et le dernier c’est I'élé- tant comme un i.
phant, et tellement qu’il saute, bah «ou comme ¢a!y dit la poule avec
tellement qu’il est gros bahily a les pattes, en tenant ses pattes.
toute I'eau de la piscine qui sorte. «Ou comme ¢a!y dif le loup, en plon-
Et le lapin il allait plonger et il dif : geant la téte la premiére.
«tant pis pour vous, j'allais plon- «Ou comme ¢aly dif I'ours, en met-
gery. tant son péte le premier dans la pis-
cine.
«Ou comme c¢aly dit la brebis, en se
mettant...en sautant en petite boule.
«Allez, a toi: 1..2..» et...
«Ploufy fit I’éléphant.
«Ah, mais c’est frop tard, j'allais
déja plonger. Tant pis pour vous.»

Annexe 4 : transcription des rappels de récit lors de |I'épreuve finale

Rappel de récit post-test : Bloub bloub bloub

Texte original,
raconté aux

Bloub bloub bloub de Yuichi Kasano
C’est I'été. Il fait chaud, trés chaud. Tout est calme. Clapoti Clapoti, je flotte

éléves sur ma bouée.
Tiens, des bulles... Bloub... bloub... bloub... Qu’est-ce que c’est?
Flouch! Mais... C'est papa! Bloub bloub bloub
Flouch! Hi hi! Maintenant c’est madame Tortue, sous les pieds de papa!
Bravo madame Tortue! Bloub bloub bloub
Flouch!!l Monsieur Morse! Quelle surprise! Il a sa téte sous la carapace de
madame Torfue. Bloub bloub bloub
Flouch!!l C’'est madame Baleine! C’est fantastique! Aftfention papa, tiens-
toi droit! Bloub bloub bloub
Flouch!!l C’'est madame Pieuvre sous la baleine. Qu’est-ce qu’on est haut!
C’est extaordinaire.
Vous étes bien installée madame Mouette? Et maintenant, personne ne
bouge...
Oh la la! Mais qu’est-ce qu’il se passe madame Pieuvre? Courage! Tenez
bon!
Aaaaaaahhhhhhhhhh!
Plouuufffffffffff!
Qu’est-ce que c’était bien. On recommence? demande le gargon.
Version sans le livre Version avec le livre
Eleve 1 : En fait il fait trop chaud. [l y a | Il fait frop chaud. Blouf blouf blouf.
Dimitri le papa, il faut I’‘aider. @ mon- | A son papa.
Faible en ter. Il y a la totue. IIs vont le Y a la tofue.
compréhension meftftre en haut. Y ale..

(score : 12%)

Y a la baleine.

Y a la pieuve.

Y a un oiseau, a la téte de I'enfant.
Y vont tomber.

Le gagon il s’envole.

Et puis ont tombé. Plouf!

Ils sont dans I'eau.
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Eléve 2 :

Mélie

Moyen en com-
préhension
(score : 30%)

Elle raconte qu’a la fin, il est
dans I'eau avec sa bouée,
d’abord. Apres, il y a son
papa qui le prend, apresily a
la ...ily ala fortue. Apresily
a le phoque, aprés la baleine,
apresilyala..apresilya

la pieuvre. Etf puis ils tom... ils
tomblent.

Bloub bloub bloub

Ah, il fait bon, je vais aller dans la piscine.
Oh, il fait merveilleux. Bloub bloub bloub.
Hé, mais c’est papa qui me prend. Bloub
bloub bloub.

Ha, mademoiselle Tortue. Bloub bloub
bloub.

Mademoiselle, heu... Comment dire? Je ne
sais méme plus. Bloub bloub bloub. Made-
moiselle phoque.

Bloub bloub bloub. Mademoiselle ...made-
moiselle baleine.

Bloub bloub bloub. Mademoiselle... made-
moiselle... je ne sais méme plus.

Bloub bloub bloub, j’en ai marre.

Bloub bloub bloub. Tout tombe.

Et voila.

Eleve 3 :

Anna

Fort en
compréhension
(score 72%)

En fait, le garcon d’‘abord il
est trés franquille. Et puis
apres, il y a des petites bulles
qui apparaissent. Et le gar-
¢on, il est un peu étonné,
pasque il croit que c’est
quelque chose de dange-
reux. Et il est trés étonné. Et
puis aprés il y a... Il est... ouf!
C’est son papa. Donc il est
rachuré. Et puis aprés encore
des blub blub blub blub. Donc,
maintenant c’est le papa qui
est ennuyé. Donc mainftenant
c’est madame Tortue, donc
ils sont rassurés. Puis apres
encore Bloub bloub bloub.

Et puis apres, c’est... lls sont
étonnés, parce que ... parce
que c’est des bulles. Et ils ont
peur que ce soift quelqu’un qui
va les manger. Mais non, c’est
monsieur je sais pas qui. Et
puis aprés il y a encore bloub
bloub bloub. Et puis apres
c’est Madame la baleine. Ef
heureusement qu’elle est arri-
vée vite sinon ils allaient s’in-
quiéter. Ef puis aprés c’est
bloub bloub bloub, c’est
madame Pieuvre. Sauf qu’elle
est moins lourde. Et donc elle
penche. Elle penche! Et puis
aprés Plouf!

Il fait chaud, trés trés chaud. Méme que,
on peut méme aller a la mer, ce jour-ci. En
vacances, méme. Un petit gargon sur sa
bouée, était en train de flotter sur I'eau.
Bloub bloub bloub. Des petites bulles
apparaissent. Oh, le garcon est trés
éfonné. Ho, c’est papa! Ha ha!

Mais... Bloub bloub bloub. Qui ¢a peut étre
d‘autre?

Oh bonjour madame Tortue. Mais... Bloub
bloub bloub.

Oh, c’est monsieur Morse. Mais... Bloub
bloub bloub.

Oh, bonjour madame Baleine, qu’est-ce
qu’on est haut ici! Bloub bloub bloub.

Oh, bonjour madame Pieuvre. Oh mais

|a on est de plus en plus haut. Bonjour,

tu es bien installée la mmm... la mé.... la
... mouette? Courage madame Pieuvre.
Hooooo0, noooonnn. Youhouuu. Haaaaaa.
Plouf.

C’est bien, on peut recommencer?
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