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En cette période ou les orientations officielles nous demandent
d’ancrer l'enseignement dans la réaffirmation des valeurs
collectives, les contes et les romans du patrimoine offrent, d’'une
part, 'opportunité de travailler les compétences de lecteur, de
construire un répertoire de références communes et, d’autre part,
de servir de support au développement de la culture du jugement.
En effet, ces écrits permettent de dégager une legon de vie ou
une morale et de se constituer une culture de classe servant de
point d’appui aux débats et réflexions collectives.

Dés la maternelle, le jeune enfant découvrira les premiers contes
traditionnels et se constituera une mémoire des textes, favorisant
ainsi la construction d’'une premiére culture littéraire. Ce long
travail d’acculturation permettra a l’éléve de se familiariser avec
les textes, d’en comprendre les codes, de formuler des attentes
et de développer le golt de la lecture. Il s’agira par la suite, au
cycle 3, de lui permettre de construire les stratégies nécessaires
et de lui donner les outils indispensables pour accéder a une
lecture autonome et de découvrir, enfin, le plaisir de parcourir
une ceuvre et savoir y faire référence.

Des contes de notre enfance aux romans du patrimoine, cet
ouvrage propose de nombreuses pistes concrétes pour les
classes de cycle 3 afin dexploiter des ceuvres forcément
disponibles dans nos bibliothéques d'école. Il propose aux
enseignants de travailler le lire, dire et écrire : apprentissages
fondamentaux qui conditionnent l'accés a tous les domaines du
savoir et 'acquisition de toutes les compétences.

La réflexion de Norbert Froger est bien plus qu’une compilation de
pistes de travail. Il vous propose une démarche pédagogique
claire permettant aux enseignants débutants comme aux plus
expérimentés d’enrichir leur pratique de classe. Je vous
encourage a parcourir ce livre, y tester des pistes de travail,
mener ces séances, vous les approprier et les transposer vers
d’autres ceuvres. Cet ouvrage trés riche et bien congu vous
ameénera alors a prendre plaisir dans la mise en ceuvre des
séquences de littérature avec vos éléves.

Odile Perin Tavernier
Inspectrice de 'Education nationale
Circonscription de Falaise
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Lire des contes et romans du patrimoine au xxi° siécle peut
paraitre incongru, voire dépassé. Et pourtant, les contes tradi-
tionnels sont repris au cinéma et font 'objet de nombreuses
réécritures qui les parodient tout en leur rendant hommage.
Ils gardent une valeur intemporelle en jouant avec nos peurs,
en interrogeant notre rapport a la fratrie ou aux parents. Ils
sont porteurs de valeurs toujours actuelles en montrant l'im-
portance de la solidarité, comme dans Le Petit Poucet ou le
plus faible défend ses fréres en affrontant l'ogre, figure du
mal, et parvient a le vaincre par la ruse. La figure de la ruse,
elle, traverse tout Le Roman de Renart dés le Moyen Age. Ce
recueil de contes met en scéne un renard toujours affamé,
mi-humain mi-animal, qui trouve toujours une solution a son
probléme de famine par un esprit espiégle et rusé.

Les romans d’aventure, tels que L’lle au trésor ou Le Tour du
monde en quatre-vingts jours, ont également fait 'objet de
films dont les affiches sont intéressantes a étudier en arts
visuels, et d’adaptations livresques de qualité, romans,
bandes dessinées, albums, visant a les rendre plus acces-
sibles a un public de jeunes lecteurs. Ces romans ne sont
donc pas des textes désuets, mais de beaux supports de lec-
ture pour découvrir le plaisir de lire des ceuvres de fiction. Ce
sont pour l'essentiel des romans d’aventures, car l'aventure
est 'essence de la fiction. A lire l'aventure, on en connait sur-
tout le plaisir, et la peur n’est qu’un jeu. On subit le choc de
I’événement en sachant qu’il ne nous est pas arrivé'. Lire,
c’est donc vivre des aventures par procuration, frémir comme
Jim découvrant la mutinerie de Long John Silver dans L’lle au
trésor, sourire comme Sindbad le marin lorsqu’il trouve enfin
le moyen de rentrer dans son pays aprés d’effroyables
moments qu’il est pourtant prét a revivre dans le voyage
suivant.

On peut penser que la longueur de ces romans, méme adap-
tés, pose probléme aux jeunes lecteurs. Mais il ne s’agit pas
toujours de les leur faire lire intégralement. L'enseignant peut
choisir un passage pour en donner a saisir le sens global, le
reformuler et ainsi aider a avancer dans l'ccuvre pour aller
vers les scénes clés. Lire un roman, c’est ressentir le plaisir du

' J.-Y. Tadié, Le Roman d’aventures, Paris, Gallimard, 2013.



suspens, du procédé de narration qui fait attendre et désirer
la solution a un probléme posé au héros. Comment Phileas
Fogg, le héros du Tour du monde en quatre-vingts jours, va-t-il
rattraper son retard alors qu'il vient de sauver son valet
Passepartout des Indiens et que le dernier train vient de par-
tir? Et bien, il va utiliser un traineau des neiges, une sorte de
catamaran sur glace qui 'emméne a destination. Dans chaque
roman, le lecteur peut ainsi s’identifier au héros et ressentir a
travers lui des émotions plus fortes que dans sa vie ordinaire.
Dans les contes, les sentiments d’amour et de haine sont exa-
cerbés, y compris au sein d’une fratrie. Dans les romans, les
héros doivent trouver des ressources de courage et de volonté
pour dépasser les obstacles. Le plaisir de lire nait de cette
immersion dans un monde de fiction.

Le travail de la séquence sur huit @ neuf séances vise avant
tout a ne pas priver les éléves de ce plaisir qui pousse a vou-
loir découvrir rapidement la fin de chaque péripétie, a
connaitre la fin de U'histoire. Le découpage permet de relancer
son intérét pour '’étape suivante du récit lorsqu’un nouveau
rebondissement fait attendre la suite.

La découverte du plaisir de la lecture n’empéche pas de tra-
vailler la construction de compétences en compréhension qui
doivent aider l'’éléeve a mieux entrer dans les lectures et
résoudre les problémes posés par le texte. Comment vivre
l'aventure si on ne repére pas les reprises anaphoriques qui
désignent le héros? Comment comprendre sa situation si on
ne fait pas les inférences nécessaires pour se représenter le
contexte? Lire un conte ou un roman du patrimoine, c'est
recueillir les indices épars a la surface du texte pour se
construire une idée du personnage, s’identifier a un héros, et
vivre son aventure. Ce plaisir nécessite un apprentissage qui
passe par un travail de lecture, d’écriture et d’expression

orale.

Lire des contes et romans du patrimoine, c’est aller au-dela
d’'un exercice scolaire pour construire un lecteur avide de lire
demain les ceuvres d’hier.
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FONDEMENTS THEORIQUES ET DEMARCHE
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Le programme de littérature du cycle 3 précise
qu’il faut «donner a chaque éleve un répertoire
de références appropriées a son age, puisées
dans le patrimoine et dans la littérature de jeu-
nesse d’hier et d’aujourd’hui; il participe ainsi
a la constitution d’'une culture littéraire com-
mune'». L'éléve lit seul des ceuvres intégrales
de la littérature de jeunesse, adaptées a son
age et appartenant aux différents genres.

Le Bulletin officiel de la rentrée 20112 rappelle
que la maitrise de la langue francaise demeure
une priorité a 'oral comme a ’écrit pour I’école
du socle commun. Dés le cycle 2, un apprentis-
sage progressif de la compréhension des
textes, dans tous ses aspects, doit guider l'or-
ganisation de 'enseignement de la lecture en
vue de la maitrise des premier et deuxieme
paliers du socle commun. L'acquisition d'une
lecture fluide permet a I'éléve de lire des textes
plus longs, en témoignant d'une compréhen-
sion ne se limitant pas a une perception géné-
rale du sens.

Au cycle 3, la lecture de textes intégraux du
patrimoine littéraire est encouragée. L'opération
«Un livre pour I'été» a été étendue a 'ensemble
des éleves de CM1. Elle donne lieu a un travail
pédagogique en CM2 pour tirer profit de la lec-
ture que les éleves peuvent faire dans une
démarche autonome de lecture plaisir. Dans les
séquences présentées, celle qui étudie les
contes de Perrault peut s’appuyer sur ce livre
distribué dans les écoles et disponible en
téléchargement?.

' Bulletin officiel hors-série n° 3 du 19 juin 2008. [En ligne]
Disponible sur: www.education.gouv.fr.

2 Bulletin officiel n° 18 du 5 mai 2011 et encart « Préparation de
la rentrée 2011». [En ligne] Disponible sur: www.education.gouy.
fr.

3

.fr (rubrique Socle
commun Ecole; mpagnements;
Ressources pour le premier degré; C1: maitrise de la langue
frangaise ; dossier «Littérature »).

Les lacunes ou les insuffisances de la compré-
hension constituent une source majeure
d’échec scolaire®. Un travail de la compréhen-
sion tout au long de I’école représente donc un
enjeu pour éviter le décrochage. Plus particu-
lierement, les compétences attendues au
cycle 3 nécessitent de travailler sur des textes
longs et de qualité. Les romans du patrimoine
fournissent un excellent corpus pour dévelop-
per les compétences de lecteur. Les évaluations
nationales de 2012 donnent un bon apercu des
compétences attendues en lecture et en com-
préhension de texte:

— dégager le théme d'un texte et repérer les
informations explicites;

— repérer dans un texte des informations
explicites et en inférer de nouvelles
(implicites);

— repérer les effets de choix formels (emploi
de certains mots, utilisation d’un niveau de
langue bien caractérisé...);

— exprimer un point de vue, une interpréta-
tion et le justifier en se fondant sur le texte.

Les textes proposés sont relativement exi-
geants puisque, pour répondre aux questions,
I’éléve doit les lire au moins deux fois: une
premiere fois dans leur ensemble pour en
comprendre le sens général et une seconde
fois de maniere fractionnée pour y trouver les
indices permettant de répondre aux questions
explicites, et surtout de déduire de nouvelles
informations implicites. Or, beaucoup d’éleves
se contentent d'une seule lecture et ren-
contrent des difficultés pour inférer des infor-
mations. 11 faut donc travailler de maniere
explicite ce processus qui permet de déduire
des éléments implicites a partir du texte.

4 «L'enseignement de la lecture et l'observation des manuels
de lecture du CP», rapport de l'Observatoire national de la
lecture, mars 2007. [En ligne] Disponible sur : http://onl.inrp.fr
[rubrique Publications; Toutes nos publications; Publications
2007).
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LES ENJEUX DE LA LITTERATURE

DANS LA COMPREHENSION

Pour Jacques Crinon®, une nouvelle représen-
tation de l'apprentissage de la lecture est a
construire: 'idée est qu'il passe par un entrai-
nement systématique, répété, méthodique,
évalué, des stratégies de compréhension et par
leur explicitation. Apprendre a hiérarchiser les
informations d'un texte, a les mettre en
cohérence, a inférer les «trous sémantiques»
du texte en mobilisant ses connaissances
antérieures sont quelques-unes des compé-
tences que les enseignants doivent absolument
se fixer comme objectifs d’enseignement.
Comprendre passe par une activité cognitive de
mise en relation des informations présentes
dans le texte et des connaissances antérieures
que posséde le lecteur: la signification n’est
pas donnée, elle se construit®. Entrer dans une
ceuvre littéraire qui demande une activité
inférentielle importante pour assembler les
pieces du puzzle est également parfois redou-
table. C’est la raison pour laquelle la lecture
appelle la lecture. On apprend sur le monde et
sur l'univers des histoires en lisant, et on a
besoin, pour lire, d’activer les connaissances
acquises notamment dans les livres.

UNE LECTURE LITTERAIRE

Il s’agit bien d'une lecture qui porte sur un
texte littéraire dont la qualité est reconnue afin
qu'il sollicite du lecteur un travail de compré-
hension et d’interprétation. Ce sont des textes
dont il faut dépasser le sens premier, celui de

® J.Crinon, B. Marin, J.-C. Lallias, Enseigner la littérature au
cycle 3, Paris, Nathan, 2006.

5 D. Gaonac'h, M. Fayol (coord.], Aider les éleves

a comprendre : du texte au multimédia, Paris, Hachette
éducation, 2003.

la simple compréhension de lhistoire (ce
qu’elle raconte), pour aller vers 'interprétation.
C’est donc une lecture attentive qui, dans un
premier temps, donne du plaisir a s'immerger
dans la fiction. Le lecteur entre dans l'illusion
référentielle en s’identifiant aux personnages
et en se projetant dans l'action. Dans un
second temps, il cherche a prendre de la dis-
tance avec le texte pour mieux le comprendre
et l'interpréter. Il faut parfois une seconde lec-
ture, particulierement en classe, pour revenir
sur un passage, interroger son implicite, repé-
rer lintertextualité sous-jacente et surtout
recueillir comme un détective des indices qui
meéneront vers une interprétation. Pour
Catherine Tauveron’, le lecteur a ainsi un rdle
actif parce que le sens d'un texte excede la
somme de ses mots et qu’il faut faire des infé-
rences pour le comprendre. La lecture devient
alors un jeu de recherche d’indices signifiants
qui permettront d’aller au-dela des mots vers
le sens ouvert par 'ceuvre.

LE ROMAN : UNE FICTION LITTERAIRE PORTEE
PAR UN RECIT

L'étude des genres de romans au cycle 3 vise a
développer la culture littéraire des éléves et
leurs connaissances sur les récits. Mais un
roman est d’abord un récit qui raconte une
histoire avant de devenir un objet d’étude. Pour
Dominique Maingueneau?, il ne faut pas
confondre 'histoire (les événements racontés)

7 C. Tauveron (dir), Lire la littérature & ['école : pourquoi et
comment conduire cet apprentissage spécifique ? Paris, Hatier,
2002.

8 D. Maingueneau, Linguistique pour le texte littéraire, Paris,
Nathan, 2003.



avec le récit, c’est-a-dire avec le texte qui
consigne cette histoire et qui est écrit par un
auteur. Les différentes théories littéraires sur
lanalyse du récit et la réception du lecteur
nous rappellent que la littérature cherche a
produire, a travers I'histoire racontée, un effet
esthétique sur le lecteur. C'est la le plaisir
d'une lecture cursive, d'une lecture intégrale
d’'une ceuvre que préconisent les programmes
de 2008. Pour qu'on parle de récit, selon
Jean-Michel Adam ¢, il faut la représentation
d’au moins un événement. Mais la narration,
soit l'acte d’énonciation qui a produit le récit,
vise un effet sur le destinataire. Ce qui
constitue une définition minimale : un récit
raconte quelque chose a quelqu'un a partir
d’une attente.

LE RECIT: UNE INTRIGUE

Pour devenir un récit, un événement doit étre
raconté a travers des propositions formant une
histoire. C’est donc d’abord une mise en
intrigue dont I’élément déterminant est consti-
tué par le couple nouement-dénouement. La
mise en intrigue des événements est une
notion essentielle pour Ricceur:

9 J.-M. Adam, LAnalyse des récits, Paris, Editions du Seuil,
1996.

FONDEMENTS THEORIQUES ET DEMARCHE

«La mise en intrigue est définie, au plan
le plus formel, comme un dynamisme
intégrateur qui tire une histoire une et
complete d’un divers d’'incidents, autant
dire transforme ce divers en une histoire
une et compleéte. [...] Uintrigue a un
pouvoir englobant par rapport aux
catégories étroitement définies
d’incident, de personnage et de

pensées 1°.»

Cependant, il ne suffit pas que le récit s’or-
donne autour d’'une intrigue bien construite
pour se donner a lire: il faut que le lecteur
s’approprie 'histoire et, pour cela, qu'il s'inté-
resse aux personnages qui interviennent dans
le récit. Pour comprendre le personnage, 'in-
trigue et le monde évoqué, il faut une lecture
intégrale d'une ceuvre qui considére cette der-
niére comme un tout, une histoire une et com-
plete. Un
considérant comme un tout, autrement dit

récit trouve son sens en le
comme un ensemble organisé par une intrigue.
C’est le sens du travail proposé sur les romans
étudiés dans les différentes séquences présen-
tées en deuxiéme partie.

0 P. Ricceur, Temps et récit, tome 2: La Configuration dans le
récit de fiction, Paris, Editions du Seuil, 1984, p. 23.

. ________________________________________________________________________|
LES DIFFICULTES DE L'APPRENTISSAGE

DE LA COMPREHENSION

LA CONSTRUCTION DE SIGNIFICATIONS

Pour les chercheurs en psychologie qui étu-
dient les processus d’acces a la signification,
comme pour les didacticiens spécialistes de
l’apprentissage de la lecture, la compréhension
peut et doit s’enseigner. Lire, c’est construire
des significations a partir du texte. Mais la
signification d’'un texte n’est pas donnée, elle
est construite par un lecteur actif a partir du
texte et des éléments qu'il a en mémoire. Dans
cette construction, le lecteur doit constam-
ment inférer pour comprendre. Autrement dit,
il doit compléter les blancs, déduire ce qui
n’est pas dit pour resituer un fait, un événe-
ment dans le contexte, et construire une repré-
sentation mentale de la situation évoquée par
le texte. Cette représentation est élaborée a
partir d’informations explicites de nature lexi-
cale, les mots, organisés en phrases selon des

regles. Ces phrases regroupées en séquences
(ou paragraphes) induisent 1'évocation d’évé-
nements ou de concepts reliés entre eux. Dés
lors, le travail de compréhension ne s’exerce
pas sur la mémoire du texte (on ne peut pas se
souvenir de tout ce qui est lu), mais il s’effec-
tue a partir d'un résumé des événements,
d'une trame conservée en mémoire. Pour une
compréhension fine, il faut donc parfois effec-
tuer un retour sur le texte, procédure que les
éleves en difficulté ne font pas ou ne s’auto-
risent pas parce qu'ils ont construit une repré-
sentation erronée du travail de lecture.

Pour Roland Goigoux ', la lecture est le résultat
d’une interaction entre les données propres au

" R. Goigoux, réponse a la question 2 de la conférence de
consensus du PIREF, décembre 2003. [En ligne] Disponible sur:
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texte et les connaissances du lecteur (connais-
sances linguistiques et connaissances concep-
tuelles sur I'univers de référence), en fonction
des buts qu'il poursuit a travers cette lecture.
Les connaissances du lecteur le conduisent a
développer un horizon d’attente vis-a-vis du
texte, des personnages, selon le contexte de
lecture. C’est une tache cognitive difficile pour
un jeune lecteur qui doit gérer en méme temps
le déchiffrage et le regroupement des informa-
tions dans un résumé de la situation évoquée,
chaque élément nouveau venant enrichir et
modifier ce modele mental mis en mémoire.

Deux catégories de difficulté ont été particulie-
rement repérées dans les travaux de recherche:
le traitement des anaphores et celui des
inférences.

LES ANAPHORES

Les relations anaphoriques permettent de
déterminer si un objet ou une personne évo-
qués dans une proposition sont les mémes que
ceux évoqués dans une proposition antérieure.
Au cycle 3, la lecture littéraire conduit a com-
prendre des reprises anaphoriques plus com-
plexes sous forme de groupe nominal lié au
contexte. La reconnaissance de ’élément anté-
rieur suppose alors une pause dans la lecture,
voire parfois un retour en arriére dans le cas
d’anaphores complexes. Les anaphores servent
a établir la continuité du texte. La difficulté
pour les éleves est de repérer quelles reprises
anaphoriques désignent les personnages
lorsque l'auteur emploie des substituts plus
complexes.

E[X[E[MP]LIE

Par une froide nuit d'automne, il y a quelques années
de ¢a, une longue silhouette enveloppée d'une cape
noire vint s'abattre sur le sol en tourbillonnant. Elle
atterrit, suivie de son balai fatigué, prés de la petite
ferme blanche de Minna Shaw.

Au lever du jour Minna découvrit une étrange visiteuse,
étendue dans son potager. Ses blessures saignaient et
elle ne pouvait pas se relever toute seule.

D’aprés Chris Van Allsburgh, Le Balai magique, Paris, L'Ecole des loisirs,
1993 : Minna Shaw, texte pour CE2

Pour établir la continuité du texte, I’enfant doit
repérer la permanence du personnage a travers
ses différentes désignations: «une longue sil-
houette», «elle», «une étrange visiteuse». La
encore, les connaissances du lecteur sont
mobilisées pour déduire que la longue

silhouette enveloppée d'une cape noire qui
s’abat au sol est une sorciére.

LES INFERENCES

L'inférence est effectuée lorsque deux phrases
successives ne comportent pas d’élément
commun et que cet élément est a compléter
par le lecteur qui mobilise ses connaissances
du monde ou ses connaissances culturelles.
Cette mise en relation de deux phrases, ou de
deux informations, constitue une inférence,
c’est-a-dire un recours a des connaissances
non explicitement évoquées dans le texte pour
en déduire une nouvelle. C’est la production
d’'inférences qui établit ou rétablit la continuité
entre les événements. Elle assure des liens
entre ces ilots de sens pour construire une
représentation de la situation décrite par le
texte.

Pour illustrer ces propos, analysons un
exemple que l'on pourrait rencontrer dans la
séquence proposée sur Le Roman de Renart: «Le
renard se leche les babines. Le fermier le pour-
suit une fourche a la main.»

Pour comprendre cette scene, il faut d’abord

posséder:

— des connaissances lexicales (les mots
«babines », «fourche »);

— des connaissances sur la langue et son utili-
sation dans un sens propre ou figuré (ici,
«se lécher les babines» signifie que le
renard s’est régalé de son mets favori);

— des notions sur le monde animal (le régime
alimentaire d'un prédateur tel que le
renard);

— des références culturelles dans le monde
des récits (la figure du renard rusé dévoreur
de poules).

Ensuite, il faut repérer le pronom (ici: «le») qui
marque la reprise anaphorique désignant le
renard, mais qui constitue également une
reprise continue de linformation délivrée
assurant ainsi la cohésion du texte®
L'anaphore crée un lien entre les deux phrases
et amene par inférence a saisir 'implicite de ce
texte lacunaire.

Enfin, pour produire cette inférence, il faut
associer les différentes informations (la

2 C. Tisset, Analyse linguistique de la narration, Paris, Sedes,

2000.



satisfaction du renard et la colere du fermier)
pour conclure que le renard a mangé une
poule.

Catherine Tauveron considere que la produc-
tion d’'inférence est une nécessité pour com-
prendre un récit littéraire. Lire implique de
faire des inférences. Le récit de fiction littéraire
est lacunaire, et le lecteur participe a sa com-
préhension en le complétant et a son ouver-
ture en le reliant au monde des ceuvres de la
littérature de jeunesse. II faut pour cela une
culture littéraire que 1'école doit construire.

PALIER LES DIFFICULTES

DE LA COMPREHENSION

Le repérage de ces difficultés et plus largement

l'analyse du processus de compréhension

conduisent a distinguer trois niveaux de com-
préhension pour travailler de l'explicite vers

I'implicite:

— niveau 1: les éleves savent prélever des
informations explicites et établir des déduc-
tions simples a partir d’éléments situés
dans une ou deux phrases;

— niveau 2: les éléves sont capables d’effec-
tuer des inférences simples a partir d’élé-
ments puisés dans les différentes parties du
texte. Ils comprennent la structure générale
du texte pour en faire un résumé;

FONDEMENTS THEORIQUES ET DEMARCHE

— niveau 3: les éléves sont capables d’effec-
tuer des inférences qui s’appuient sur les
caractéristiques des personnages et des
événements, explicites ou implicites. Ils
savent interpréter en faisant appel a leurs
connaissances personnelles.

De ce constat, Sylvie Cébe et Roland Goigoux
dégagent quelques principes pédagogiques
afin de maintenir plusieurs équilibres:

— entre les de questionnement
(interrogations orales ou écrites conduites
par les maitres a propos des textes) et les
activités de reformulation (paraphrase,
résumé, traduction des idées du texte dans
les propres mots des éleves, etc.);

— entre activités de questionnement littéral et
de questionnement inférentiel, celui qui
oblige a raisonner a partir des données du
texte pour en déduire des informations
nouvelles, non explicites;

— entre activités de compréhension littérale
prenant le texte comme un tout et activités
d’interprétation cherchant a aller au-dela
des mots, a questionner le texte pour cher-
cher son sens.

activités

La démarche proposée ici s’inscrit dans cette
approche en proposant une diversité d’activités
afin de varier le travail de compréhension.

EIN|3lEJulX|TIE I TITIORIGIAINITISIA[TITIOIN
DIE|SEUSIE[QIUIEINICIE]S]

DEMARCHE PEDAGOGIQUE

Dans une séquence de littérature, pour faciliter
l’acces a une compréhension fine, 'enseignant
peut utiliser les trois modalités d’accés a la
signification: le lire, le dire et I'écrire. Il tra-
vaille ainsi les compétences du socle commun.

Dans chacune de ces modalités, il peut varier
les entrées et les activités afin de maintenir
l'intérét des éléves et adapter les dispositifs
aux difficultés repérées dans les textes. Ces
dispositifs sont utilisés dans les séquences.
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LIRE

Les objectifs du francais a 1'école sont de déve-
lopper la lecture d'un texte a haute voix et de
maniere silencieuse pour dégager des informa-
tions explicites et en inférer des informations
nouvelles, implicites. Le travail sur un roman
permet de rentrer dans la psychologie des per-
sonnages et de saisir leur évolution au fil de
I'intrigue, 1a ol un extrait ne permet de saisir
leurs intentions qu’'a un moment donné de
I'histoire. Les questions de compréhension
visent donc généralement a interroger les
motivations des personnages et a anticiper sur
leurs réactions aux événements. Lire un
roman, c’est d’abord entrer dans une histoire
et vivre par procuration les émotions ressen-
ties par les personnages.

L'enseignant dispose de cinq modalités pour

faire accéder les éléves a la compréhension:

— la lecture a voix haute d'un passage par
Penseignant;

— la lecture a voix haute par les éléves en lec-
ture relais;

— lalecture silencieuse par les éleves;

— la reformulation ou le résumé d’un passage
par l'enseignant ou un groupe d’éleves
Payant lu afin d’avancer plus rapidement
dans le livre;

— la mise en voix par les éleves d’'un passage
important aprés un travail de préparation
en groupe pour répartir les passages de lec-
ture ou les dialogues entre les membres
d’un groupe et s’approprier le texte.

ECRIRE

Les objectifs du francais sont également de
développer I’écriture. De la prise de notes pour
mémoriser a I'écriture de textes intermédiaires
pour noter des idées ou des hypotheéses, les
programmes de 2008 font une large place a des
écrits diversifiés. Les écrits intermédiaires
(listes, résumés, tableaux) peuvent devenir,
comme l'expliquent Dominique Bucheton et
Jean-Claude Chabanne?®, des outils pour pen-
ser. Ils permettent aux éleves de fixer leur pen-
sée, par exemple avant de faire une hypothese
ou de participer a un débat interprétatif. Ces
écrits intermédiaires contribuent également a
la construction de connaissances sur les textes
pour mieux les comprendre et les interpréter.
Le recours a des tableaux d’analyse est une

D, Bucheton, J.-C. Chabanne, Ecrire en ZEP, Paris, Delagrave,
2002.

constante dans la démarche proposée. Des
écrits courts permettent aussi de réfléchir a
des notions littéraires. Par exemple, celle de
point de vue peut étre abordée en réécrivant
un texte avec un changement de narrateur.
Enfin, des écrits longs, en projet, amenent les
éleves a devenir, a leur tour, producteurs de
récit en tenant compte des contraintes du
genre.

On peut distinguer cing grands types de pro-

duction d’écrit:

— écrit intermédiaire réflexif: c’est une réac-
tion a la lecture, une anticipation du récit
par production d’hypothéses, une réponse a
une question ou une interprétation. L'écrit
intermédiaire vise a fixer la pensée tout en
la construisant;

— écrit d’apprentissage: tableaux, listes qui
structurent la recherche du sens et per-
mettent de travailler des notions comme la
construction du personnage, le déroulement
de lintrigue, le lexique des émotions, la
comparaison entre versions...;

— écrit court a partir du texte: faire le portrait
a la maniere de, restituer une étape man-
quante (ellipse), écrire un résumé d’'un pas-
sage, une scene type du genre;

— écrit long en projet: écrire un texte du
méme genre en interaction avec la lecture.
Les criteres dégagés permettent de penser
le texte a produire et de le réécrire;

— écrit personnel: prise de notes, rédaction
d’une fiche de lecture.

DIRE

La troisieme composante de la maitrise de la
langue, le dire, est continuellement travaillée
pour échanger autour des textes, proposer des
hypotheéses, effectuer des syntheses des lec-
tures ou reformuler un passage lu. Elle est bien
sr au cceur du débat interprétatif lorsqu'il
s’agit, par exemple, d’'interpréter l'attitude du
personnage a partir des faits rapportés par la
mise en récit. Chaque séance cherche donc a
travailler ces trois composantes de la langue,
non seulement pour développer des compé-
tences, mais également, d'un point de vue
pédagogique, pour varier les activités. En effet,
il faut dépasser le seul registre oral pour don-
ner du rythme a l'activité de découverte d'un
texte et ne pas lasser les éleves.



Le travail oral peut se faire sous cing formes

principales:

— le dialogue: c’est la forme interactive par
des questions de 'enseignant ou des éleves
et des réponses de la classe;

— l’échange en binéme pour réaliser a deux
un écrit court de travail de recherche:
résumé d'un passage, confrontation de
prises de notes;

— la reformulation orale d’une histoire enten-
due ou d'un passage;

— léchange en petits groupes: autour d'un
travail d’analyse du texte, d’'un travail coo-
pératif sur un passage, autour de 1'’émission
d’hypotheses sur la suite;

FONDEMENTS THEORIQUES ET DEMARCHE

— le débat interprétatif: le débat est organisé
pour que chacun puisse exprimer un avis;
il vise a dégager une ou plusieurs interpré-
tations d’une ceuvre.

En croisant ces trois axes d’acces au sens, lire,
dire, écrire avec les différentes modalités pos-
sibles dans chaque axe, les activités autour de
la lecture peuvent étre variées au sein d'une
méme séance. Ces différentes entrées se
retrouvent dans les différents dispositifs pro-
posés dans les séquences.

PLAN TYPE DES SEQUENCES

Chaque séquence est organisée de maniére a
étudier un roman en huit ou neuf séances.
Comme le soulignaient les programmes de
2002, la lecture suivie d'un roman ne doit pas
durer plusieurs semaines, afin de ne pas lasser
les éleves et de leur permettre de focaliser le
travail de compréhension et d’interprétation
sur les passages essentiels. Les programmes de
2008 permettent de globaliser les horaires de
francais; il est donc possible de regrouper les
séances de littérature sur une période afin de
travailler un livre sur deux ou trois semaines au
maximum. On peut ensuite rééquilibrer les
apprentissages disciplinaires (grammaire, voca-
bulaire, orthographe) pour atteindre les objec-
tifs fixés dans chaque période.

INTERET DU LIVRE

Une premiere page situe l'intérét du livre en le
replacant dans son contexte historique et dans
son histoire littéraire.

PRESENTATION DE L'CEUVRE

L'ceuvre est ensuite présentée sous forme de
tableau pour analyser ses difficultés selon dif-
férentes entrées détaillées dans le cadre
théorique:

— le systéme des personnages;

— la construction de l'histoire;

— le monde du récit et ses valeurs;

— l'organisation de la narration et I'énonciation.

Un dernier commentaire vient conclure cette
analyse.

DEROULEMENT DE LA SEQUENCE

La logique de la séquence est explicitée en
mettant 'accent sur ce qui fonde son origina-
lité et détermine les axes de travail
L'organisation générale de la séquence est
alors présentée avec les axes qui structureront
Iétude de I'ceuvre.

SOURCES ET RESSOURCES

Des sites permettant d’approfondir la réflexion
sont présentés, ainsi que des ressources pour
un travail interdisciplinaire: le but est de déve-
lopper la culture des éléves dans le domaine
visuel et audiovisuel. Des extraits de films, des
affiches de cinéma, des DVD constituent des
supports pour un travail oral autour de 'ceuvre
visant a mieux se représenter le monde du
récit. En début de séquence, ces supports et les
livres de la mise en réseau permettent de
construire un horizon d’attentes qui facilite
I'entrée en lecture.

MISE EN RESEAU

Pour accompagner le travail en arts visuels et
aider les éléves a mieux se représenter le
monde du récit, de nombreux supports sont
présentés: romans d’'autres auteurs et édi-
teurs, albums permettant de confronter sa
représentation a celle d'un illustrateur et
bandes dessinées pour suivre les aventures
selon une autre modalité.
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PLAN DES AXES DE TRAVAIL

Le plan détaillé de la séquence est présenté
dans un tableau visant particulierement deux
axes de travail: la lecture et I’écriture. Les prin-
cipaux theémes de travail des différentes
séances sont ainsi montrés pour rechercher
une cohérence sur 'ensemble de la séquence.

SEANCES

Deux objectifs principaux structurent chaque
séance avec, toujours, un travail de compré-
hension oral ou écrit pour rentrer dans une
compréhension fine de l'ceuvre et aller vers
I'interprétation. Les séances sont découpées en
phases pour varier les modalités de travail et
maintenir I'intérét des éleves.

Chaque séance a été prévue - et réalisée dans
une classe de CM2 - pendant quarante-cing a
cinquante minutes. En fonction du niveau de la
classe dans le cycle 3 et des compétences des
éléves, cette durée peut étre un peu allongée.
Mais il faut pour cela augmenter le temps de
travail oral afin de ne pas surcharger les éleves
et perdre leur attention dans un exercice de
lecture compréhension qui reste difficile pour
nombre d’entre eux. Rappelons que la durée
des séquences peut varier de deux a quatre
semaines selon que le travail de lecture est
concentré ou non pendant une période de
temps afin de placer au moins deux séances et,
si possible, trois par semaine.

Dans quelques séquences, certaines séances
sont plus longues car elles varient les modali-
tés de travail en mettant les éleves en groupes
pour des activités qui les sollicitent moins. 11
faut veiller a cette alternance de temps d’atten-
tion soutenue dans la lecture pour décoder les
mots et comprendre le sens de la phrase et du
passage lu avec des temps d’attention moindre
afin de ne pas mettre les éleves en surcharge
cognitive. Mais on peut également fractionner
ces séances plus longues afin de les adapter au
rythme habituel de la classe.

Il n’est pas prévu que toutes les questions soient
posées. Comme il a été dit plus haut, un ques-
tionnement du texte conduit a varier les ques-
tions de I'explicite a I'implicite. Lenseignant peut
choisir parmi celles qui sont proposées les ques-
tions les plus adaptées a sa classe. Pour montrer
que 'on a compris un texte, il n’est pas néces-
saire de répondre systématiquement a des ques-
tions. Un éléve peut montrer sa compréhension
en reformulant un passage, en racontant l’his-
toire avec ses mots ou en écrivant le résumé de
l'intrigue.

Dés lors, le travail de compréhension peut se
faire individuellement mais également en
binéme pour construire un résumé commun ou
en petits groupes pour reformuler une partie de
I'histoire. Ces différentes modalités sont préci-
sées au fil des séances. Il faut enseigner explici-
tement comment on peut répondre a des
questions de compréhension. Pour cela, une
large partie du travail peut se faire a 'oral afin
d’aider les éléves plus en difficulté avec 1'écrit a
entrer dans une premiére compréhension de
'histoire.
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