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Résumeé

Plusieurs constats sont a la base de ce mémomboR, les albums occupent une place de
plus en plus importante dans le paysage de ladlittée jeunesse. Ensuite, ces ouvrages
apparaissent dans le futur plan d’études romandaeh que support privilégié pour
I'apprentissage de la compréhension en lecture.drmant la complexité et la richesse de
ces ouvrages dans lesquels texte et image conttilbmigs deux a la narration et ainsi a la
construction de sens, nous mettons en valeur lessé#é de disposer de quelques clés de
lecture afin de comprendre un album. Cette idéesesfit aussi dans le cadre de
I'apprentissage de la langue a travers différeatses de textes préconisé par le Groupe de
référence de I'enseignement du francais (GREFiBj@osant actuellement pas de moyens
d’enseignement ou de méthodologie donnant les bdesdautilisation de I'album pour
I'enseignement de la compréhension en lecture, avass ressenti la nécessité de mettre
sur pied une séquence didactique basée sur catie fittéraire.

Notre cadre conceptuel repose sur le modéle cbgiatla lecture développé par Giasson
(2000) dansLa compréhension en lectur®lous présentons dans un premier temps ce
modéle composé de trois variables : le lecteuteXée et le contexte. La variable lecteur
est en lien avec les principaux processus de kecusceptibles d’étre impliqués dans la
compréhension d’'un album. La variable texte présentclassement des genres de textes
ainsi gqu'une définition de I'aloum. Aprés cette g@atation du modele cognitif de la
lecture, nous développons, dans un deuxieme teguesques aspects de I'enseignement
de la compréhension en lecture.

Sur la base de ce cadre théorique, nous avonsmsaee une séquence didactique en
compréhension de I'écrit dans une classe de troesiprimaire. Des entretiens avant et
apres la séquence nous ont fourni des donnéesl’éfialuer ses effets. Nous cherchons a
savoir de quelle maniere la séquence didactiqueéebaur le genre de texte lI'album, a
modifié les stratégies de lecture des éléves et dilisation de limage pour la
compréhension d’'un album.

La comparaison de diverses données (stratégieealard avant, pendant et aprés la
lecture, reformulation de I'histoire, réponses a daeestions de compréhension, etc.) nous
amene a conclure que si la quantité de stratégieguées par les éléves augmente, leur
compréhension d’'un second album lors du posttestarevoit pas forcément améliorée.
Nous proposons donc, au terme de notre travail, pistes d’amélioration de notre
séquence. Il s’agit, entre autres, de tenir cordptes le futur des résultats d’'une évaluation
de départ (a construire) pour cibler les stratégi@squant aux éléves. Il est important
eégalement de concentrer davantage nos effortsesustcatégies spécifiques plutét que de
proposer un large éventail de stratégies sansidéfjstématiquement les circonstances
dans lesquelles elles doivent étre appliquées.

Mots-clés

Didactique du francgais — compréhension en lectsiatégies de lecture — album —
littérature jeunesse — images — illustrations -afeate
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Introduction

Au cours de nos stages et de notre expériencers;alaus avons constaté que les albums
figuraient en bonne place dans les bibliotheques aasses enfantines et primaires.
L’album représente une importante part du marché térature jeunesse qui est en plein
essor (Poslaniec, 2008a). Nous en déduisons quacdnga d’enfants connaissent et
apprécient ce genre de livres. Caractérisé pritenpent par le réle important qu’y jouent
les images, I'album est une forme littéraire quisiintéresse en raison de sa diversité et la
créativité dont font preuve les auteurs et illusies qui allient différents formats,
couleurs, techniques d'illustration, mises en pagedypographies au service de leurs
intentions et des messages a faire passer. Cedaioges ouvrages, au texte et a I'image
savamment dosés, regorgent de références cultir€igte complexité, qui fait de I'album
une source potentielle d’apprentissages et une plehtrée privilégiée dans la littérature,
appelle aussi certaines compétences dans le dochailagecture pour une compréhension
réeussie.

Pour toutes ces raisons, nous avons décidé deaensa mémoire a I'aloum. Soucieuse
de rester proche du terrain, nous avons orient@& metherche vers un dispositif pratique a
mettre en place dans une classe du degré moyésigine primaire). Notre recherche aura
pour objectif de cerner les stratégies de lectpéxifiques a I'album et d’'imaginer une
maniere de les enseigner. Les effets de la séquikdaetique que nous mettrons en place
seront analysés au travers d'entretiens avec Ese®lqui auront lieu avant et apres
I'intervention en classe. Les résultats de cettdyse permettront de proposer des pistes
d’amélioration pour la séquence. Notre recherchesisgera dans le champ de la
compréhension en lecture, abordée sous I'angla gsylchologie cognitive.

Partie theorique

A. Problématique

Intriguée par la richesse et la complexité desratbde jeunesse, nous avons conduite
I'album de Van der Linden qui considére 'album « non paslement comme un objet
dont les messages concourent a la production dij s@is comme un ensemble cohérent
d’interactions entre textes, images et support200q, p. 9). Paradoxalement, I'aloum,
destiné aux plus jeunes, est une forme d’expreshiarsifiée qui n’en appelle pas moins
des compétences de lecture affirmées et diversifi$an der Linden, 2006). Lorsque
'image et le texte ne sont pas en redondance m&igompletent mutuellement ou
eventuellement se contredisent, lire 'album deneacmhjointement I'appréhension de ce
qui est écrit et de ce qui est montré. Nous aurdore tort de considérer que la lecture
d'images va de soi et qu'elle peut étre effectugiessapprentissage particulier par les
enfants. Comprendre I'image nécessite en effetamepeendre les significations qui se
cachent derriere elle ainsi que le code utilisér pewr donner ce sens. En plus de la lecture
du texte et de I'image, la lecture de I'album sugmpaussi de savoir « apprécier I'utilisation
d’'un format, de cadres, le rapport d’'une couvertirdes pages de garde a leur contenu,
[...] relier des représentations entre elles, déaitlen ordre de lecture sur I'espace de la
page, placer en résonance la poésie du texteletdeel'image, golter les silences de I'un
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vis-a-vis de l'autre..» (pp. 8-9). Nous regrouperons désormais cesréifté eléments tels
que le format, les pages de garde, les imagestgbdaraphie sous I'appellation générique
paratexte Nous nous intéresserons donc aux stratégiesadsipour faire émerger du sens
de I'ensemble texte-image.

La caractéristique qui définit I'aloum est prindgment, selon Poslaniec, Houyel et
Lagarde (2005), le fait que ses images participelat narration en « suscitant des mots »
au méme titre que son texte « génére des imagemleen comme tout texte de fiction (p.
16). Nous avons, tout au long de ce mémoire, paud I'appellationimage a celle
d’illustration afin de distinguer I'image narrative de I'albumlti@age de certains romans
destinés a la jeunesse qui ne fait qu'illustretasees péripéties (Poslaniec, Houyel &
Lagarde, 2005). Nous avons toutefois conservé ldg ithastration lorsqu’il était
explicitement mentionné par les auteurs cités. Baerdéfinition plus détaillée de I'album
nous renvoyons le lecteur au cadre conceptuel.

L’album propose donc diverses possibilités de itaata vertu de ses caractéristiques et
pourrait étre abordé tant du point de vue de latead’image que de la compréhension de
texte. Nous avons penché pour la seconde optiam, gifférentes raisons évoquées ci-
dessous, notamment le fait que la maniere d'utilides albums pour enseigner la
compréhension, bien que suggérée par le futur giltndes, n’est pas clairement définie.
Notre intérét était aussi de proposer une lectutermme des albums dans le degré moyen,
alors méme que selon nos observations leur uidisadst plus répandue dans le degré
élémentaire, sous la forme d’une lecture médiatiséd’adulte.

Blanc et Brouillet (2005) mettent en évidence muss raisons pour lesquelles la
compréhension de textes est un objet d’études\dégier : notamment, et cela nous
semble essentiel, parce que la compréhension desteontribue a une participation
réussie de l'individu dans la société. Par aillelascompréhension est un phénomene
complexe qui «ne peut étre réduite a des probledeesonstruction et d’acces aux
représentations en mémoire » (p. 12). Cebe et @ri@009) ont également découvert de
nombreuses difficultés dans I'enseignement de lapcéhension en lecture, que nous
pourrions résumer en disant que les professeurstropt tendance a évaluer des
compétences de compréhension qui n'ont pas étéemémit enseignées explicitement.
Cette tendance avait déja été mise en évidencByrkin, en 1978-1979, dans une étude
montrant que seul 1% du temps d’enseignement dectan de lecture était consacré a
I'enseignement des stratégies. Notre objectif date séquence est donc d’augmenter la
part de I'enseignement dévolue a l'apprentissage steatégies de lecture. L'accent
principal de notre séquence est mis sur la compsitie de texte pour toutes ces raisons.

Apres avoir défini que notre étude porterait sutilisation de I'album dans le cadre de la
compréhension en lecture, notre recherche s’egedivers les prescriptions officielles en
la matiere et premiérement vers le plan d’étudesvigneur (Groupe romand pour
'aménagement des programmes [GRAP], 1989) doribgctifs restent tres vagues en ce
qui concerne la compréhension de I'écrit. L’albuieshpas mentionné explicitement bien
gue son étude semble en accord avec les objenti®ees qui encouragent notamment le
travail sur différents genres de textes. Le Grodperéférence pour I'enseignement du
francais (GREF), qui a recu pour mandat de défasr finalités de I'enseignement du
francais ainsi que les démarches didactiques aremett ceuvre dans cette branche en
Suisse romande, propose d’organiser les appregéissae la langue autour de la
compréhension et la production de textes orgamaégenres (Aeby Daghet al, 2003).
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L’album étant un genre particulierement importaanglla littérature jeunesse, nous avons
jugé intéressant de le mettre au centre d’'un apipsaige de la compréhension. L'étude de
I'album se préte aussi particulierement bien aoistfinalités du francais (Aeby Dagleé
al.) qui sont la communication, la capacité de réfil€sur la langue et la communication
ainsi que la construction de références culturdtesnaissances littéraires, histoire de la
langue, etc.). Nous avons également consulté lg filan d’études romand (PER, version
provisoire) rédigé par la Conférence intercantomid’instruction publique de la Suisse
romande et du Tessin (CIIP, 2008) afin d'y recendans les pages qui concernent la
lecture, les objectifs pouvant toucher l'utilisatides albums dans les classes du degré
moyen. Au cycle 2, les illustrations et d’autreénéénts de I'album tels que la mise en
page, le titre et la page de couverture sont pegpa®mme indices non verbaux sur
lesquels I'éleve peut s’appuyer pour identifierdfanisation générale du texte. L’album se
préte également bien a I'anticipation en fonctionsdpport et du genre textuel, I'émission
et la vérification d’hypotheses, la mise en relatites informations implicites et explicites
du texte, qui sont des apprentissages visés dateulkdéme cycle. De nombreux albums,
par leur double narration, sont particulierementérigssants pour le repérage des
manipulations du lecteur par I'auteur ou encord’identification des différents points de
vue des personnages du texte. Le constat qui tedsaette mise en relation de I'alboum
avec les objectifs de compréhension de I'écrit BR st que I'album constitue un support
privilégié pour I'apprentissage de la compréhensiefiécrit en se prétant au travail sur un
grand nombre d’objectifs.

Consciente que I'album est une forme littérairetipaliere qui nécessite, pour sa bonne
compréhension, des apprentissages spécifiques, quaise plan d’études ne donne pas
d’indication concrete concernant la maniére deilidgr, nous avons décidé de nous
pencher de plus prés sur le probleme de l'utilisatles albums et du paratexte qui leur est
spécifique pour I'apprentissage de la lecture.

En résumé, nous constatons que I'album, fréequemprésent dans les salles de classe, est
un ouvrage spécifiguement destiné aux enfants opaisn’’en demande pas moins des
compétences de lecture particulieres. Remarquaalerdgnt que le futur plan d'études
romand le mentionne comme un des supports priédégour I'apprentissage de la lecture,
nous estimons qu’il est nécessaire de transmaik@lgves les outils et les stratégies pour
comprendre et interpréter les récits et les imggeposés par les albums. Nous espérons
par ailleurs faire émerger chez les éleves detegies qui ne se limiteront pas uniquement
a la lecture d’albums mais qui pourront les aidansdd’autres situations. Nous nous
situerons dans le champ de la didactique de laukndenseignement et plus
particulierement dans I'enseignement de la commsibe en lecture.

Notre mémoire prendra la forme d'une recherchesactou nous créerons, puis
appliguerons dans une classe une séquence didactigus le domaine de la
compréhension en lecture. Cette séquence seraéeestir la lecture d’'albums et plus
particulierement sur le travail autour de I'imadeles autres éléments du paratexte tels que
le titre, la premiére et la quatrieme de couvertlaanise en page et la typographie. Nous
chercherons également a évaluer les apports desgEgtience du point de vue des éleves
en tentant de découvrir si ces derniers ont pregressitivement dans la compréhension
d’un album.



B. Cadre conceptuel

Cette partie présente les différents concepts résdors de la création de notre
intervention sur le terrain et l'analyse de sesultétss. Le concept central est la
compréhension en lecture que nous abordons sagd’de la psychologie cognitive.

Apres une présentation générale du modele cogsidivde la compréhension en lecture,
nous détaillerons celui de Giasson (2000), quira,plis de mettre en évidence les
mécanismes de la compréhension, développé desipasnpour son enseignement. Le
modéle décrit par Giasson comporte trois variabledecteur, le texte et le contexte. Nous
détaillerons dans ce chapitre les structures dogsitet affectives ainsi que les processus
de lecture qui composent la variabéeteur Nous nous intéresserons ensuite, dans la
partietexte au classement des genres de textes ainsi qibaurta forme littéraire ayant
retenu notre attention. Nous terminerons la présiemt de ce modeéle par la variable
contexte

Dans la seconde partie du cadre conceptuel, naisspencherons sur I'enseignement de la
compréhension en lecture et ses difficultés. Ndm®os ce chapitre par la présentation de
la démarcheséquence didactiqugue Dolz, Noverraz et Schneuwly (2001) ont mise au
point pour I'expression orale et écrite et que nausns adaptée pour la compréhension
écrite.

1. Evolution du modele cognitif de la compréhensioan lecture

Selon Blanc et Brouillet (2005), les recherchesiglt#s sur la compréhension en lecture
« intégrent le processus de lecture et le prodeiitadcompréhension au sein d'un méme
cadre théorique ». (p. 27). Depuis les années epvatgts, la compréhension n’est plus
abordée comme la représentation en mémoire du meai® comme la construction d’'une
représentation mentale de la situation décrite lpatexte (Blanc & Brouillet, 2003).
Giasson (2000) exprime aussi ce changement lofég@iirme que, d’'une perspective de
transposition d’un sens du texte donné par I'autkeums le cerveau du lecteur, on est passé
a une perspective de construction du sens pacteule Cette construction est influencée
par I'intention de lecture et par ses connaissaaocéérieures. Le rble du lecteur dans la
compréhension est donc mis en valeur. Dés lorgtletes sur la compréhension ont pour
objectif de saisir comment les lecteurs parvien@ecdnstruire une représentation mentale
cohérente. Dans notre séquence et la mesure dénpact sur les éléves, nous nous
attachons par conséquent tant au produit de la @drmapsion, exprimé notamment au
travers de la reformulation, qu’aux processus gtiineené les éléves a ce produit.

En plus de ce premier changement, Giasson (2000)emevidence un passage « d'un
modele séquentiel a un processus plus global #)(pEn effet, si la compréhension en
lecture fut autrefois considérée comme un ensemélsous-habiletés a enseigner et a
maitriser séparément et de facon hiérarchique,éiléaconstaté par la suite que certains
lecteurs faibles maitrisaient parfois mieux cessduabiletés que des bons lecteurs. Par
ailleurs, il n'a pas été possible de rédiger umséeliunique et exhaustive de ces sous-
habiletés. La compréhension en lecture est doncuedihui plus percue comme un
« processus holistique et unitaire » que comme «mngosaique d’habiletés isolées »
(Giasson, 2000, p. 4).

L’'un des modeéles importants dans I'évolution deull® de la compréhension en lecture

est celui devan Dijk et Kintsch (1983, cités par Blanc & Brdat, 2003). Son innovation

est la notion de modéle de situation. Il s’agitre8ueprésentation cognitive des éléments
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évoqués par le texte qui fait intervenir les cossamnces du lecteur en plus des
informations données explicitement par le textemB®uons que la construction d’'un
modele de situation ne se limite pas au domairla dempréhension de texte. Selon Blanc
et Brouillet, «le traitement d’'une image ou d'upnarte donne également lieu a la
construction d’un modele de situation. Dans ce idercas, il n'est pas élaboré a partir
d'une base de texte mais directement issu du stigporformations imagées traité »
(2003, p. 71). Cette information est importante rpnatre recherche puisqu’elle nous
révéle que dans un album, les images donneronéllawconstruction d’une représentation
mentale au méme titre que le texte. Ainsi, mémedesi images complétent, voire
contredisent le texte, le lecteur va tirer desnimfations de ces deux sources différentes
afin d’élaborer un modele de situation.

Giasson (2000) a intégré et précisé le modele tibgeila compréhension en lecture. Son
modeéle englobe trois variables: texte, lecteurtexdn. Plus le lien entre les trois variables
est étroit, meilleure sera la compréhension. Ndlossadécrire chacune des variables en 'y
intégrant des précisions données par d'autres @utetuen faisant des liens avec la
séquence didactigue que nous souhaitons créer.

1.1. La variable lecteur
Cette variable est la plus complexe et elle englebetructures cognitives et affectives (ce
gu’est le lecteur) et les processus (ce qu’ilfaindant la lecture).

1.1.1. Les structures cognitives

Il s’agit tout d’abord des connaissances linguigg®] regroupées en quatre catégories :
connaissances phonologiques, syntaxiques, sémastauragmatiques. Elles permettent
au lecteur de faire des hypothéses sur la relatire I'oral et I'écrit et sur le sens du texte.
Mais les structures cognitives comportent aussctamaissances sur le monde, qui sont
indispensables a la compréhension d’un texte. Eat, éf est impératif que I'information
lue dans le texte puisse étre rattachée a des issanaes antérieures. Ceci a pour
conséquence que les éléves disposant de connassamerieures plus développées ont
plus de succés en compréhension. Selon Gernsb@d@0, cité par Blanc & Brouillet,
2003), les connaissances du lecteur sont fondateendans la compréhension car elles
servent a définir si les informations du texte sootiérentes ou pas et par conséquent si
elles seront retenues ou non dans I'élaborationed&iructure mentale.

Ayant pris conscience de limportance des connaesa du lecteur sur le monde
développé dans le texte, nous avons intégré a sétreence une mise en situation ayant
pour objectif de réactiver leurs connaissances lsucontexte dans lequel se déroule
I'histoire ou, si nécessaire, de leur amener ciEsrimtions. En plus des connaissances sur
le monde du texte, notre séquence aura surtoutgimectif de développer chez les éleves
des connaissances de la forme littéraire qu’ekktura.

1.1.2. Les structures affectives

Elles renvoient a ce que l'apprenant veut faires’dgit de I'attitude générale de I'éleve

face a la lecture et de ses intéréts. L'attitudeégale face a la lecture ne varie pas en
fonction du contexte, elle interviendra a chaqus tpue I'individu sera confronté a une

tache de lecture. Les intéréts se développent eorslele la lecture mais I'affinité entre le

théme du texte et les intéréts du lecteur influesare attrait pour le texte. Giasson (2000)
mentionne aussi « la capacité de prendre des Bsdeeconcept de soi en général, le
concept de soi comme lecteur, la peur de I'écheg,(p. 15) comme facteurs constituant
les structures affectives du lecteur. Ne connatssas a I'avance les éleves qui prendront
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part a cette séquence didactique, nous pouvorisiléifiient tenir compte de leurs intéréts

et devons nous contenter de choisir un album enaiec les préoccupations des enfants
de cet age en général (Famitié par exemple). Noargons pas de réelle influence sur leur

attitude générale face a la lecture. Toutefoidean donnant des stratégies de lecture qui,
si elles sont appliquées correctement, les meteordituation de confiance, nous pouvons
leur donner un sentiment de maitrise qui influeagesitivement leur image d’eux en tant

gue lecteurs.

1.1.3. Les processus de lecture

Les processus de lecture « font référence a la emiseuvre des habiletés nécessaires pour
aborder le texte, au déroulement des activitésitioga durant la lecture » (Giasson, 2000,
p. 15). Bien que décrits séparément, il est importe souligner qu’ils interviennent de
facon simultanée. On en distingue cing catégoriéss :microprocessus, qui servent a
comprendre I'information au niveau de la phrasg pecessus d'intégration, qui servent a
faire le lien entre les phrases, les macroproceggast pour objectif la cohésion globale
du texte, les processus d’élaboration permettanieateur de dépasser l'information
contenue dans le texte en effectuant par exempléennavec les connaissances, un
raisonnement et des inférences pas forcément @mépae l'auteur. Les processus
métacognitifs contrdlent I'ensemble en veillanteagque la compréhension du sens soit
maintenue et en tentant de la réparer si ellenéstrompue.

1.1.3.a) Les microprocessus

Les microprocessus servent a comprendre linfomnatontenue dans une phrase. lls
comportent trois habiletés fondamentales : la reamsance de mots, la lecture par
groupes de mots et la microsélection qui est llletdia sélectionner les éléments de la
phrase importants a retenir. Nous considérons @seaspects sont déja suffisamment
maitrisés par les éleves de troisieme primairesiAiien qu’ils soient systématiquement
utilisés lors de la lecture, nous ne cibleronsrmse travail sur ces processus.

1.1.3.b) Les processus d’intégration

lls permettent de faire des liens entre les prdjpos ou entre les phrases. Pour ce faire, le
lecteur utilise des indices de cohésion explicigds que les répétitions ou anaphores, les
pronoms, les connecteurs, etc. lui permettant depoendre les références faites a un
méme objet entre les phrases. La lecture de I'ald@mande de comprendre ces références
pour savoir de qui il est question lorsque l'autedidise un pronom. Lors de la
reformulation, I'enfant devra lui-méme mettre eaga des reprises cohérentes et utiliser
les pronoms a bon escient pour que son interlocpigiase comprendre de qui il parle.

Les inférences sont les liens implicites que ldelec doit inférer et qui peuvent étre
fondées soit sur le texte uniquement, soit surclesnaissances du lecteur. Elles sont
indispensables car l'auteur laisse toujours degscasdes dans son texte en faisant
I'hypothese que le lecteur sera capable de lesliergp effet, s’il ne pouvait pas compter
sur les connaissances antérieures du lecteur,viaideenrichir le texte d'une foule de
détails rendant la lecture pénible. En amenant\t@l a expliciter les raisons des
événements de I'histoire, nous pouvons acceédes ing&ences et a son interprétation de
I'histoire en fonction de ses connaissances présdabans I'album que nous avons choisi
pour notre ségquence didactique, le texte ne pr@aisajui est le narrateur de I'histoire. Les
éleves devront alors faire une inférence en senbasa le lien entre image et texte pour
identifier ce personnage. Durant le test nous dev/ohercher a savoir si I'éleve a identifié
ce narrateur et les stratégies qu'’il a utiliséas pela.
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1.1.3.c) Les macroprocessus

lIs «sont orientés vers la compréhension du teldes son entier. Ces processus
comprennent l'identification des idées principalesiésumé et I'utilisation de la structure
du texte ». (Giasson, 2000, p. 73)

Le modele de Van Dijk et Kintsch (1983, cités pdar® & Brouillet, 2003), décrit plus
haut, considére que le produit de la compréherssbn « modele de situation ». Il existe
une hypothése selon laquelle ce dernier seraitsarte de résumé du texte élaboré par le
lecteur. Le fait de faire résumer un texte a unel@cserait donc une maniere de mieux
saisir le processus de compréhension. Cette méfnbdélisée dans les recherches sur le
texte mais de nos jours elle est aussi utiliséeclasse a la fois comme stratégie
d’enseignement et comme outil d’évaluation. Lorstj@ve fait un rappel du texte, il
réorganise I'histoire autour de ce qu'’il considétee I'information importante du texte.
Cette réorganisation personnelle révele sa compsétre et permet de I'évaluer de fagon
plus holistigue que par le questionnement qui daroe a pousser I'éleve a restituer un
passage du texte sans se rappeler I'histoire denfatructurée (Giasson, 2000). Des
recherches ont montré que l'utilisation du rappetekte permet d’augmenter le rendement
des éleves, méme des éleves en difficulté, en cdmpsion de texte. Nous utilisons la
reformulation dans notre séquence et dans nos tests

Les macroprocessus consistent aussi a tirer partiadstructure du texte pour mieux
comprendre et retenir l'information. Les différentisxtes narratifs ont chacun des
structures particulieres qui peuvent étre ensegyaékécole primaire. Dans I'album, une
partie de la structure peut étre donnée par legemalans le sens ou ces dernieres
représentent souvent un moment particulierementoitapt de I'histoire. Durant la
reformulation les éléves auront les images a disposet il sera intéressant de constater
s’ils sauront s’appuyer sur ce support pour stmectieur rappel de texte.

1.1.3.d) Les processus d’élaboration

Il s’agit d’inférences faites par le lecteur et guné sont ni indispensables a la
compréhension, ni nécessairement prévues par Uiautle sont classés par Irwin (1986,
cité par Giasson, 2000) en cinq catégories : fd@e prédictions, se former une image
mentale, réagir émotivement, raisonner sur le tekiatégrer I'information nouvelle a ses
connaissances antérieures.

Les prédictions sont des hypotheses sur ce quieaariensuite dans le texte. Il en existe
différents types. Dans les textes narratifs, gtlesvent étre fondées sur divers éléments
comme le caractere des personnages, leur motiyé®icaractéristiques de la situation ou
d’autres indices du paratexte tels que les titréssesous-titres, la couverture, mais encore,
selon Giasson (2000), « les introductions, lesrégules tableaux, les mots en italique ou
en caractéres gras » (p. 141). Les stratégies tenggt place avant la lecture d’'un album

reposent sur des prédictions : il s’agit de se dawl®aque nous apprennent le titre et
'image de la couverture sur l'histoire, puis deewther a vérifier ou a préciser cette

hypothese durant la lecture du texte. Ces stratggaavent se révéler utiles pour choisir un
livre. Il faut toutefois veiller a ce que I'éléves therche pas a confirmer a tout prix ses
prédictions car il risquerait d’'interpréter le texa tort. Il faudrait plutdét enseigner aux

éléves a fonctionner selon la méthode scientifique,seul exemple contraire a une

hypothese suffisant a la réfuter. Les prédictiomuivent aussi étre basées sur les
connaissances de la structure du récit et des gjéitiéraires. Ainsi les connaissances des

12



caractéristiques de l'alboum peuvent aider I'enfantéfinir son horizon d’attente : en
principe, lorsqu’il choisit un album, il sait que dernier va raconter une histoire, qu’il y
aura des images a l'intérieur, etc. Quant a lacgira du récit, elle peut par exemple aider
I'enfant a anticiper certaines complications déhsstoire selon les schémas traditionnels
d’une situation initiale suivie d’'un élément pelateur, puis de différents épisodes avant
la résolution du probléme qui amenera la situatioale. Une sensibilisation des lecteurs
moins habiles a ce processus d’élaboration pouleaitrendre plus actifs dans leur
compréhension des textes. Il est toutefois impomtigndistinguer les hypothéses faites a
partir d’'indices dont il faut tenir compte et quenl peut nommer prédictions, des
demandes de prédictions en absence d’indices tvierg de la pensée créative mais qui
ne sont pas forcément a utiliser dans le cadra derhpréhension.

Durant la séquence didactique réalisée en classes, tnavaillons I'émission d’hypotheses

a partir du titre, de la couverture et des imageka fin du récit, nous encourageons aussi
les éleves a réfléchir a ce qui pourrait se padses la suite de I'histoire. En effet, I'album

gue nous avons choisi a une fin qui peut étre pnédee avec une certaine liberté. Les
prédictions sont également une partie du prétedugiosttest : nous veérifions si I'éleve

émet des hypotheses plausibles a partir du titreleliimage de couverture et s'il les

vérifie par la suite. Nous demandons aussi a l&emettre une prédiction sur la suite de
I’histoire pour voir si cette derniére est en ce@mée avec le texte et 'image.

L’imagerie mentale, un autre processus d’élabanagioi peut concerner tant les aspects
visuels, auditifs, gustatifs, olfactifs, tactilesueq kinesthésiques, améliorerait la
compréhension en lecture a plusieurs titres, notambran augmentant la capacité de la
mémoire de travail (Giasson, 2000, p. 143).

L’'auteur, en écrivant un texte narratif, a l'intemt de provoquer chez le lecteur une
réponse affective et ce dernier a plus de chaneesishprendre le texte s'il s'engage dans
la lecture en acceptant de se laisser toucheranstelir. Cependant, la réponse affective
peut aussi modifier la compréhension d'un textdsafs donner au lecteur plus
d’'importance a certains passages qui l'ont toudhést par conséquent nécessaire de
sensibiliser les éleves au fait qu'une lecture émegpeut étre adaptée dans certains cas,
comme la lecture d’'un roman, mais pas dans d’acwesme des textes ou l'auteur tente
de persuader en jouant sur le registre de I'émagioar convaincre son lectorat. Les
réactions émotives peuvent avoir lieu en réactiox situations ou aux personnages. Le
fait de se mettre dans la peau du personnage, gilveala situation ou de réfléchir a des
situations analogues que le lecteur a vécues &vtes réactions émotives. La lecture d’'un
album se préte tout a fait a une réponse affecieant notre entretien nous chercherons
a savoir si les éleves ont identifié les sentimeld@s personnages et par quels moyens.
Nous verrons aussi S'ils ont éprouvé des sentimpatsiculiers durant la lecture de
'ouvrage.

Le fait que les lecteurs utilisent leurs connaissarpour établir entre elles et le texte des
liens non prévus par l'auteur (et qui ne font dpas partie ni des microprocessus, ni des
processus d'intégration, ni des macroprocessus} patfois faciliter la rétention de
l'information dans le cas d’élaborations adéquakasrevanche, il est aussi possible que
ces inférences non prévues détournent le lecteuneiksage central du texte. Ainsi, les
références a des situations vécues par les él@iesnt étre faites avec prudence pour
éviter qu'ils n’associent abusivement des situaidn texte a leur propre expérience et que
la compréhension s’en voie déformée.
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Le fait de raisonner sur le texte est un autrecsges processus d’élaboration que nous ne
traiterons pas ici.

11.3.e) Les processus métacognitifs

Les processus métacognitifs sont les connaissances lecteur possede sur le processus
de lecture ainsi que la capacité d’'identifier ureetep de compréhension et d'utiliser les

stratégies adéquates pour y remédier. Les straté@gtude en font aussi partie (Giasson,

2000). Nous ne les détaillons pas ici car leur epjgssage n'est pas abordé dans notre
séquence.

1.2. La variable texte

Pour faciliter la compréhension, il est nécessgire le lecteur adapte son attitude au type
de texte abordé. Dans cette partie, nous présestenoe possibilité de classement des
textes littéraires que nous avons choisie carngles semble situer I'aloum d’'une maniére

pertinente. Nous expliquerons ensuite les caratiguies de cette forme littéraire qu’est

I'album. Nous mettrons également en paralléle lbsras choisis pour la séquence et les
entretiens avec ce cadre théorique.

1.2.1. Classification des genres de textes littérai

En 2003, Canvat (cité par Poslaniec, 2008b), détyagepoints de la recherche permettant
d’approcher la notion de genre. Premiérement, kwas sont « des classes de textes
présentant un « air de famille » ». Deuxiememetd, relation d’'un texte a son genre (la
« généricité ») peut étre de conformité (ou de pédation) ou de transformation (ou
d’écart) ». Troisiemement, « Les genres littérapesgyramment des contraintes au niveau
de la production [...] et de la réception [...] » (A2}

Poslaniec (2008b) considére que le genre congituguelque sorte le début d’'un contrat
implicite passé entre l'auteur et le lecteur. Tootnme Giasson (2000), il reconnait donc
'importance du genre littéraire pour ce qu'il appel’horizon d’attente du lecteur.
L’auteur fait en effet appel aux connaissanceslaées du lecteur et suppose une attitude
de sa part. Cette connaissance des genres aidetéail a s’orienter dans le choix d’'un
livre afin de retrouver des ouvrages similairesaxcqu’il a aimés et également a mieux
comprendre et apprécier un ouvrage reconnu compeat@nant a cette catégorie.

La classification des ceuvres littéraires est uneeprise qui a occupé les chercheurs
depuis longtemps et qui suscite encore de nombdélrats. Le paradoxe qui rend ce
classement difficile est que les auteurs innovemsscesse pour tenter de dépasser les
stéréotypes du genre. (Poslaniec, 2008b). Recaamdites limites du systeme des genres
comme classement des ceuvres, Poslaniec proposeapproche pragmatigue qui sépare
des formes et des genres littéraires » (p. 91) gttamt selon lui de mieux décrire la
littérature contemporaine, y compris la littératule jeunesse. Voici comment il décrit
cette classification :

Jusqu’ici, j'ai indifféeremment appelé « genre »ttoa qui se présentait, comme le
font la plupart des gens qui désignent ainsi debrenses catégories littéraires. Je
voudrais maintenant établir une distinction. Jeaidirqu’il existe des « grands
genres », structurellement différents les uns dégs, qui constituent les piliers de
la littérature a une époque donnée, et des « pgéitses » conditionnels qui
s’attachent aux précédents. Les « grands genjedes appellerai dorénavant des
« formes littéraires ». Pour la période contempmrail s’agit principalement du
roman, de la nouvelle, de la poésie, du théatréalibeim, de la bande dessinée, du
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conte. [...] Sur I'appartenance d'un texte a une ®liittéraire, il N’y a guere de
divergences entre les spécialistes, méme en caarggression du canon. (2008b,
p. 119).

Le second niveau est constitué des genres a prepteparler, avec par exemple le
policier, I'aventure ou le fantastique. Ces « gegiénres » ne peuvent pas exister par eux-
mémes et ont besoin de s’incarner dans une fottgealre. Il s’agit donc d’'un systeme a
double articulation : chaque texte se caractériad@is par une forme littéraire reconnue a
une époque donnée, a laquelle vient s’ajouter uwregéttéraire. Les genres peuvent
potentiellement s’accrocher a toutes les formesnesési certaines associations sont moins
usitées. L’album est donc une forme littéraire @ou\s’incarner en différents genres.

1.2.2. Définition de I'album

Poslaniec, Houyel et Lagarde (2005) définissetibliam comme une « forme littéraire, au
méme titre que le roman, la nouvelle, le théatmegydésie ou la bande dessinée » (p. 5),
ayant la particularité de n’exister pour l'instaqiie dans la littérature jeunesse, peu
d’albums destinés aux adultes ayant été créésljpostant. Ce qui définit I'album selon
Poslaniec, Houyel et Lagarde, c’est principalenerfait que ses images participent a la
narration en « suscitant des mots » au méme tiie pn texte « génére des images
mentales » (p. 16) comme tout texte de fiction. Heax narrateurs, textuel et imagier,
racontent la méme histoire en dialoguant de plusiewanieres possibles. Tout comme le
narrateur textuel, le narrateur imagier peut éttéresur a I'histoire et omniscient ou alors
interne, participant a I'histoire en tant que persage. Il existe trois types principaux
d’articulation entre le texte des images d’'un albumredondance, l'alternance narrative
et le décalage narratif. Notons toutefois qu’at€meur de ces trois formes, les réalisations
concrétes peuvent étre tres variées et que padol$ntérieur méme d’'un album, ces
différents types coexistent. Dans le premier tyjagtidulation, I'histoire proprement dite
est racontée par le texte et les images illustedrdu tel épisode. Cependant le choix des
épisodes illustrés n’est pas innocent : il donne umerprétation du narrateur imagier.
« Par ailleurs, I'image compléete toujours le texdr,donnant a voir et en précisant une
apparence, un décor, un geste, etc. » (PoslanagydH & Lagarde, p. 17). De nombreux
détails parfois humoristiques peuvent ainsi étv&lés par I'image, complétant I'histoire.
Dans le deuxieme type de narration, « texte et @nggennent alternativement en charge
I'histoire narrée » (p. 18). Finalement, texte etage peuvent présenter un décalage
narratif, c’est-a-dire que I'histoire racontée partexte peut étre fort différente de celle
montrée par les images. Remarquons encore quansedapects, comme l'apparence
d’'une personne ou d’'un espace, sont plus facileshéerits par une image que par le texte,
tandis qu'on fera une plus grande économie en raobwau texte pour décrire un espace
immense ou le temps qui passe. Le Manchec (208igténsur le fait que I'image n’est pas
seulement apposée au texte. Au contraire, textaagies se complétent et il est nécessaire
d’effectuer un va-et-vient complexe (hypothéseséification) entre le texte et I'image.
De nombreuses correspondances entre des instandaslles et imagieres peuvent étre
établies et facilitent le dialogue entre ces deoasmes d’expression. Par exemple, la
focalisation peut s’exprimer par I'écrit ou parniage, tout comme les non-dits ou
'implicite. Texte et images peuvent tous deux &&ner a des ceuvres antérieures,
généralement connues. Ce phénoméne est appel@xintaiité ou intericonicité selon la
maniere dont est faite la référence et il peutjaue grand role dans l'interprétation de
'aloum et de sa symbolique. L’albubre voyage d’OregortRascal & Louis Joos, 1993)
qgue nous utilisons pour notre séquence didactigileexplicitement référence a Rimbaud
et a Van Gogh au travers du langage poétique duipredans le texte, et aux champs de

15



blés peints par le second, dans l'image. Ces mére peuvent aider le lecteur a
comprendre la problématique de I'album et la psiadie du personnage principal. Dans
notre séquence nous ne faisons pas allusion a Ranais par contre nous pensons qu'il
est intéressant de mettre en évidence l'interictngn demandant aux éleves de comparer
un tableau de Van Gogh avec une image de l'albuautaht plus que le nom de Van
Gogh apparait dans le texte et que les éléves peéue titillés dans leur curiosité par
cette référence.

Peraya (1995) propose de définir le paratexte conesetitres, phrases en marges,
informations périphériques (notes, références,) eit.les illustrations introduites dans

I'espace laissé libre autour du texte par les astedéme si cette définition ne lui parait

pas entierement satisfaisante pour traiter des reambs réalités qui peuvent se cacher
derriére I'appellation illustration, nous estimanqselle suffira dans notre contexte. Nous

avons ainsi regroupé sous le npatratextela page de couverture comportant le titre, le
nom de l'auteur, une illustration et parfois le ndm/I’éditeur, la quatrieme de couverture

qui elle aussi présente une illustration et parfwigexte d’accroche, ainsi que les images
qui sont a I'intérieur de I'ouvrage.

1.2.3. Albums choisis pour la séquence

Le premier album que nous avons choisi a été @tdisa fois pour le prétest puis pour la
séquence didactique. Il s’agit de I'albuma voyage d’Oreggnrécrit par Rascal et illustré
par Louis Joos en 1993. Le théeme abordé est legeogun ours de cirque révant de
grands espaces et d’'un clown nain qui souhaitediaa retrouver sa liberté. Au fil du
voyage, nous en apprenons un peu plus la vierdahbee de ce clown qui se sent exclu de
la société de par sa différence. La narration aprdemiere personne transcrit les
monologues intérieurs de ce personnage vagaboraditdur nous livre des pistes de
réflexion sur I'exclusion, la différence et la geéte la liberté, le bonheur, la nature. Le
récit mene a l'inéluctable séparation des deuxqgmerdges et rapporte le dévouement
admirable de ce clown qui accepte de faire un leogage, de dilapider ses maigres
économies et finalement de se séparer de son asipour le bien de ce dernier. Durant
les étapes de leur voyage, les deux personnagesnteent des victimes du réve américain
et le clown se rend compte qu’il n’est pas seutra @n exclu. On sent d'ailleurs qu'il
doute de moins en moins : les hésitations du dékdent la place a une certaine
satisfaction. La derniére phrase est au futur (pgeirai »), ce qui laisse envisager que
I'histoire n'est pas terminée. Le contenu de l'atbest un récit fictionnel. Le narrateur
adopte le point de vue du personnage principal Boimsme d’un monologue.

L’album sur lequel nous avons travaillé pour letfest estQui es-tu ?de Merce Lopez
(2006) qui en est a la fois I'auteure et l'illustree. Cet album prend la forme d’'un cahier
dans lequel un enfant raconte comment une créahaginaire a pris place a c6té de lui
tandis gu’il jouait au parc, et le poursuit sansseedepuis ce jour. L'enfant s’adresse a ce
personnage mystérieux en lui distinmais sans jamais lui donner de nom. L'image nous
renseigne sur son apparence : il s’agit, au débure ombre noire ayant I'apparence d’un
arbre. Plus I'enfant tente de la fuir, de la sender,la combattre ou de I'anéantir, plus
'ombre mystérieuse grandit et plus son apparerstedévoilée. Un jour, I'enfant a le
courage de la regarder dans les yeux et nous démwugon visage. Forcé d’admettre qu'il
ne pourra pas la faire disparaitre, le personnaigeipal finit par apprendre a vivre avec
elle. Ce n'est qu’'a la fin de I'album que I'on déece I'identité de cette force obscure
lorsque I'enfant I'appelle « ma peur ». Contrairainau voyage d’'Oregoncet album
comporte un texte de quatrieme de couverture, sjierefait le début de I'histoire.
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Les deux albums présentent plusieurs points commuwme narration a la premiere

personne focalisée sur les sentiments du persorpragepal, un ton plutét grave, des

images qui completent les informations données lpaitexte en nous renseignant

notamment sur l'identité des personnages que l®paurrait pas connaitre autrement. Les
deux mettent en scene deux personnages (dontuimeste muet darui es-tu?).

1.3. La variable contexte

Le contexte désigne tout ce qui ne fait pas paldieéexte mais qui influence I'activité de
lecture. Il englobe le contexte psychologique (@temotivation, intention de lecture),
physique (bruit, température qualité d’'impression texte, posture,...) et social
(interactions du lecteur avec l'enseignant ou sessp Pour terminer le chapitre
concernant les trois variables du modeéele de congmsbn en lecture, Giasson (2000)
propose une liste de questions auxquelles une sépaffirmative est la condition préalable
a I'enseignement de la compréhension. Voici cestipres : « Le lecteur possede-t-il les
connaissances nécessaires pour comprendre le?tdxdetexte présenté est-il adapté au
niveau d’habileté du lecteur ? Le contexte psyadfiglee, social ou physique favorise-t-il
la compréhension du texte ? » (p. 24). Notre cbution & un contexte favorable consiste a
apporter aux éleves les connaissances du monde’hddoite nécessaires a sa
compréhension, a choisir un album de niveau apgroarla classe, a anticiper les
différentes difficultés du texte afin d’aider ldeves a les surmonter ainsi qu’a varier les
formes de travail en les adaptant aux activitéssatm

2. L’enseignement de la compréhension en lecture

2.1. Difficultés constatées dans I'enseignement decompréhension en lecture

Giasson (2000) présente dans son ouvrage lesatssdis recherches de Durkin (1978-
1979) et Irwin (1986) qui ont mis en évidence lacgl trées importante occupée par les
questions et I'évaluation dans I'enseignement ddetdure et le manque de moyens
consacrés a l'apprentissage effectif des stratédgetecture. Ces constats, ainsi que la
nécessité que I'éléve soit actif et mette du sams des apprentissages, ont amené Giasson
a s'intéresser a I'enseignement explicite de lapr@mension de I'écrit. Plus réecemment, a
la suite d'une étude concernant les pratiques dignement de la lecture, Cebe et
Goigoux (2009) constatent également que cette @lerieist souvent évaluée, notamment a
I'aide de questionnaires, mais peu enseignée. kefegseurs considérent souvent qu'il
suffit de faire beaucoup lire leurs éléves pour laorer leurs performances dans ce
domaine, ce qui n'est que partiellement vrai puisgplus d’'une pratique réguliere une
intervention explicite est indispensable. Ceci noumtre que les constats de Durkin et
Irwin sont toujours d’actualité et qu’il est nécaiss d’améliorer I'enseignement de la
lecture en insistant sur 'apprentissage des sfiegé

2.2. Un modele d’enseignement de la compréhensiom lecture

Giasson (2000) présente dans son ouvragecompréhension en lectude modéle
d’enseignement explicite de la lecture, qui vis@prentissage spécifique des stratégies de
lecture. Selon ce modele, I'enseignement d’uneégjia doit comporter des connaissances
déclaratives (une définition de la stratégie asli), des connaissances pragmatiques (en
quoi la stratégie peut aider a devenir un meilleateur, dans quelles circonstances elle
doit ou ne doit pas étre utilisée, comment évakmr efficacité) et des connaissances
procédurales (enseignement de la facon dont |éégteaopere). Ce modéle nous parait
intéressant pour les stratégies propres a l'allpanexemple le fait de consulter les images
pour comprendre un mot inconnu. Cependant, il rpastapproprié pour 'ensemble de la
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lecture de I'album ou nous ne souhaitons pas mi&treent sur une stratégie en particulier
mais plutdt encourager l'utilisation de diverseststgies, spécifiques ou non a l'album.
Dans ce cas, le modéle qui nous parait le plusopppr est le modéle général
d’intervention en lecture, également présenté passén (2000). Ce modéle est basé sur
I'interaction des trois variables texte, lecteucantexte.

Apres avoir placé les éleves dans des conditiomsrdidles a la compréhension,

'enseignant intervient d’abord avant la lectune sémulant leurs connaissances, en
leur demandant de faire des prédictions sur leetanten les amenant a préciser
leur intention de lecture... Pendant la lecture,d&gnant peut inciter les éléves a
vérifier leurs prédictions de départ et a en foendle nouvelles, a relier le contenu
du texte a leurs connaissances... Aprés la lectiemsdignant peut demander aux
éleves de résumer le texte, de vérifier si lewention de lecture a été satisfaite, de
porter un jugement sur le texte... (Schmitt & Baumal®86, cités par Giasson,

2000, p. 35).

Nous basons notre approche sur ces trois tempst, gvandant et aprés la lecture. La
forme choisie pour cela est une démarcheé&pience didactiqu#ecrite ci-dessous.

2.3. La démarcheséquence didactique

La démarche mise en place pour notre partie enygiren classe de troisieme primaire est
inspirée des séquences didactiques proposées phr, overraz et Schneuwly (2001)
dans les moyens d’enseignem8igxprimer en francaidJne séquence didactique est « un
ensemble d’activités scolaires organisées de nmasigstématique autour d'un genre de
texte oral ou écrit » (p. 6), 'album dans notrs.c@ette démarche se base sur le constat
gue nous nous adaptons a une situation de comntionicparticuliére lorsque nous
communiquons et que les textes que nous produtiffiesent en fonction des conditions
de leur production. Cependant, certains textes da# caractéristigues communes et
peuvent donc se regrouper selon un classement@uedmmegenre et qui facilite la
communication. Ainsi, tout comme les genres liitésamodifient notre attitude en tant
que lecteurs, les genres que nous produisons noussgnt a adopter une attitude
particuliere. Les séquences didactiques propos@esSiexprimer en francaiportent sur
des genres publics pour lesquels les auteurs @# @ue les éléves avaient besoin
d’apports pour les maitriser. Les séquences dglaesi sont basées sur les principes de
I'utilisation de I'évaluation formative, de la déffenciation et de I'encouragement de la
prise de parole des éléves. L'activité de produactle textes écrits ou oraux est travaillée
dans toute sa complexité et en contexte. En propabeers outils langagiers, I'objectif est
que les éléves transforment leur mode de pari@€éetire « dans le sens d’'une plus grande
conscience de leur propre comportement langagiPotz, Noverraz & Schneuwly, 2001,
p. 12).

La structure de base d’'une séquence didactiquedpeuteprésentée par ce schéma :

Figure 1: Structure d'une séquence didactique selobolz, Noverraz et Schneuwly (2001, p. 7)

Mise en Production Production
situation initiale e finale




Nous allons présenter ci-dessous cette structurdéail, en la mettant en lien avec la
séquence d’enseignement-apprentissage réalisée ldagadre de ce mémoire dont
I'objectif général est de « lire et comprendreldiah Le voyage d’Oregoen mobilisant et
en développant ses connaissances langagiéeres rat larggagiéres et en utilisant les
éléments du paratexte de l'album. ». Six séancedraetde a quarante-cing minutes
réparties sur deux semaines composaient cettersggjue

La mise en situatiorest le moment ou les éleves construisent une geptation de la
situation de communication et de l'activité langagi a accomplir. Le probleme de
communication (genre, destinataires, forme de dalyction et personnes qui y prendront
part) est défini ainsi que les contenus des textpsoduire. Dans notre séquence, la mise
en situation consiste notamment a récolter le€sgmtations des éléves sur I'album et sur
le monde du texte. Une breve présentation d’imafiegpays dans lequel se déroule
I'histoire, les USA, est également présente. Limittn de lecture fait aussi partie de la
mise en situation : dans notre situation, les &éwd pour objectif de retracer le voyage
d’Oregon et du clown sur une carte des USA. Notpres cette intention était générale et
que d’autres intentions plus spécifiques peuvemtojgase superposer a cette derniere
durant les différentes séances. Ainsi, il ne sexast possible pour les éléves de n'accorder
de [lattention qu'aux noms de lieux contenus daitsstbire (premiére intention
poursuivie) durant toute la longueur de la séquence

La production initialeconsiste pour les éleves a élaborer un texte aratait afin de
révéler les représentations qu’ils ont du genrasth&n plus d’étre pour les éleves une
prise de conscience des enjeux et difficultés gustlation de communication représente,
elle permet a I'enseignant de modeler et de difféisx la séquence qui va suivre en
sélectionnant les modules en fonction des beséils des apprenants. Dans le cas de la
compréhension, une production initiale ne fait pa®s. Toutefois, la démarche des
séquences didactigues consistant a partir d'unetgih complexe, puis de passer a des
activités simplifiées avant de terminer par uneagibn complexe, il serait pertinent de
remplacer la tdche d’écriture de la productionafetpar une situation de lecture complexe
en autonomie afin de faire ressentir a I'élevedsdin d’acquérir certaines stratégies qui
seraient ensuite travaillées au travers de diffésemctivités puis mises a nouveau en
situation a la fin de la séquence. Cette premi&cbe de lecture pourrait aussi servir de
prise de renseignements pour I'enseignant qui neodiilainsi la suite de la séquence en
fonction des résultats, répondant ainsi aux besterses éleves. Il serait intéressant que les
éléves répondent aux questions « Qu’est-ce qu’banal? », « Pour qui sont écrits les
albums ? », « Que trouve-t-on-a I'intérieur ? x &t quoi servent les images ? ».

Pour des raisons de temps, notre séquence ne denpaard’évaluation initiale pour toute
la classe, mais un prétest pour six €léves. Le ganm@g court entre le prétest et le début de
la séquence ne nous donne pas forcément la pdssidel modifier notre intervention en
fonction des résultats. Le guide d’entretien ayamvi au prétest et au posttest est joint a ce
travail (annexe I). Dans le cadre d’'une classdao®es des questions abordées pourraient
étre reprises lors d’'une phase d’introduction.

Les modulesont des situations de travail variées ayant pbjegctif de travailler sur les
problémes rencontrés dans la production initialel@mant aux apprenants les outils pour
les surmonter. Ainsi, suivant une démarche constiste, la séquence va du complexe au
simple pour revenir finalement au complexe dangraduction finale. Aprés chaque
module, il est important de capitaliser les acgensinstitutionnalisant les savoirs sous
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forme d’'uneliste de constato©u d’'un aide-mémoire Comme précisé plus haut, nous
n’'avons pas dans notre séquence la possibilitdaisicles modules en nous basant sur les
résultats d’une premiéere évaluation. Nous avongpaséquent anticipé les points les plus
importants a travailler en fonction du niveau estirdes éleves et des difficultés
particulieres que présente I'album choisi.

Durant la premiére séance, en plus de la mise teatigin ou les éleves réfléchissent
notamment aux caractéristiques des albums, nousardbms aux éleves de définir
quelques stratégies a appliquer avant la lectuue faziliter la compréhension. Celles-ci
consistent principalement en I'observation de Igepde couverture avec son image, le titre
et le nom de l'auteur, ainsi que I'observation @ejliatrieme de couverture. Il est possible
d’ajouter a cela la lecture du texte contenu parfoir la quatrieme de couverture. Ce qui
est le cas pouQui es-tu “mais pas pouke voyage d’Oregonlous ces éléments devraient
permettre aux éleves d’anticiper le contenu destithie et les personnages qui Yy
apparaitront. Un aide-mémoire (annexe Il) résuncantstratégies est redigé a la suite de
cette séguence et sert de support aux éléeves pawite. |l présente toutes les stratégies
correctes proposées par la classe. Avant de lgaedious avons eu une discussion avec
les éleves afin d’éliminer les stratégies erronées.

Lors de la séance 2, nous axons notre travail'sue ldes particularités de I'album qui est
la nécessité d'utiliser 'image et le texte poumpuendre la totalité de I'histoire. Les
éleves travaillent par groupes. Un éléve recolblim complet (en général I'éléve ayant
fait le prétest, puisqu’il connait déja le début’ddbum), un autre le texte uniquement et le
dernier les images. Les mémes questions de commmiénesont distribuées aux trois
éleves. lIs doivent tenter d’y répondre seuls danpremier temps, puis peuvent mettre en
commun et comparer leurs réponses. Tout cela delear permettre de prendre
conscience de la nécessité de disposer des deyportgigpour pouvoir répondre aux
guestions de maniere compléte. La fin de la sédhcge termine par une lecture
individuelle durant laquelle les éleves appliqueststratégieavant la lecturedécouvertes
la veille puis se plongent dans la premiére paiéid’album. Les outils utilisés pour cette
séquence, a savoir des questionnaires comportanim@mes questions mais en trois
versions différentes (image, texte, aloum compkiht consultables a la fin de ce travail
(annexe llI).

Les objectifs de la séance 3 consistent a décolesirstratégies possibles lorsqu’on
rencontre un mot inconnu dans un album. En plutadsratégie, souvent citée par les
éléves mais pas forcément efficace dans le cas dlbom, de chercher dans le
dictionnaire, nous mettrons en évidence la possilie demander de 'aide a un camarade
ou a un adulte ou de relire la partie de I'histoiom comprise. Dans I'album en particulier,
il est aussi intéressant de s’aider de I'image pmmprendre un mot ou une situation.
Cette stratégie est illustrée par un exemple cord@emot qui est expliqué par I'image.
L’annexe IV présente une liste d'attitudes possiliéee a un mot inconnu, qui ne sont pas
toutes adaptées et dont nous avons discuté avedelsss afin de ne garder que les plus
utiles.

La séance 4 est entierement consacrée a la refationul Sa structure débute par une
production initiale, a savoir la reformulation spamée du texte par un éléve, qui est
ensuite critiquée par les autres. Les conseild epasieillis et les criteres pour une bonne
reformulation sont écrits au tableau et serventdd-mémoire. Aprés un entrainement par
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groupes et des conseils spécifiques, les éleveduigent a nouveau une reformulation
orale qui est évaluée de maniére formative papd@s et I'enseignante.

La premiére partie de la séance 5 est consacr@eédléxion sur le personnage du clown.
Les éleves répondent a quelques questions, d’aa@orsl album a disposition, puis ils ont
droit au livre pour corriger ou confirmer leurs oéges et indiquer les pages ou ils les ont
trouvées. Dans la deuxieme partie, une discussiopléniere a lieu sur I'image de la
derniére double page. Les observations seronttstags en trois catégories : « je vois »,
puis « je ressens» et finalement « j'imagine ».

La séance 6 est consacrée a la lecture de la fréaiuqui viendra confirmer ou infirmer
les hypothéses émises précédemment. Une actividde fiest également réalisée durant
cette lecon, nous la décrirons dans le paragrapigacré a la production finale.

La production finaletermine la séquence en demandant a I'éleve d'imvdss
apprentissages élaborés durant la séquence dansituagon de communication qui se
veut le plus réelle possible. Il s’agit pour I'eigg@ant d’'une occasion d’évaluer de maniére
sommative les apprentissages en utilisant pouerest les constats établis lors des
modules. Dans une séquence de lecture, cette pgimade serait une évaluation qui,
idéalement, ne prendrait pas uniquement la formen djuestionnaire fermé mais
comporterait des items variés dans leur forme et daur taxonomie. |l est important
d’évaluer les éléves sur des éléments ayant éleibment travaillés durant la séquence.
Pour notre séquence, au vu des conditions qui sausimposées, I'activité finale consiste
a dessiner une suite a I'histoire. Ensuite, un iéghaa lieu par groupes et les éléves
présentent cette suite, qui doit étre réalisteasiébd sur des indices de I'album, a leurs
camarades.

C. Question de recherche
La question principale a laquelle nous souhaitépsmdre est la suivante :

De quelle maniére une séquence didactigue en coimmsidn de I'écrit basée sur le genre
de texte I'alboum modifie-t-elle les stratégies éetlire des éléves et leur utilisation de
I'image pour la compréhension ?

Elle sera élucidée au travers des sous-questiivenses :

1. Dans quelle mesure les stratégies de lecturesneis place par les éleves évoluent-elles
entre le début et la fin de la séquence ?

2. Comment ['utilisation des images par les élesesnodifie-t-elle entre le début et la fin
de la séquence ?

D. Dispositif méthodologique

Notre partie empirique se compose de deux disfositint le principal sera une séguence
didactique dans une classe de troisieme primair@aais central. Avant et apres cette
séquence ont lieu des entretiens avec trois éléaibdes et trois éleves forts en

compréhension de I'écrit. Ces entretiens ont pdyeatif de mesurer les effets de la
séquence ainsi que de comprendre avec plus desiprétutilisation que les éleves faibles

et forts en compréhension font des images et @awlements caractéristiques d’un album
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pour le comprendre. Des renseignements sont égalepnis sur les représentations de
I'album en tant que forme littéraire. Nous présestai-dessous les choix effectués pour
déterminer les éleves prenant part a cette séqudideetique, puis nous décrivons le

dispositif d’entretien. Nous justifions égalemertre choix d'une recherche-action.

Concernant les détails du dispositif de séquengactigue, nous renvoyons le lecteur a la
derniere partie du cadre conceptuel.

1. Echantillon choisi

Devant faire une sélection concernant les procedsukecture explicitement enseignés
dans le courant de la séquence didactique, noussangs I'accent principalement sur les
processus d’élaboration et les macroprocessust @ewison pour laquelle nous avons
choisi une classe de troisieme primaire, maitriskjd suffisamment l'identification des

mots (microprocessus) pour pouvoir nous concestieles aspects choisis. Ce choix fut
aussi influencé par notre orientation durant lesgsirde la HEP (degré moyen).

Pour des raisons évidentes de temps et de moyens,ne pourrons pas évaluer I'effet de
la séquence sur I'ensemble des éleves de la classentretiens avant et apres la séquence
permettant de mener a bien cette évaluation coecemmiquement les trois meilleurs
enfants et les trois rencontrant habituellemeipius de difficultés en compréhension de la
lecture. Ce choix se justifie par I'intention denguarer les effets de la séquence sur des
lecteurs de différents niveaux. Nous avons demarigéseignante titulaire de la classe de
désigner les éleves prenant part a cette démarche.

Nous avons veillé a ce que les éleves de cettseclamient jamais effectué de travail
spécifique sur I'album dans leur passé scolairgyars renseignant aupres de leur titulaire.
Le temps écoulé entre le pré- et le posttest ghlail de lecture effectué en paralléle par
I'enseignant(e) auraient pu constituer des biaissda cadre de notre recherche. Afin
d’atténuer ceci, I'enseignante titulaire a accefgéne pas mettre au programme d’autres
cours de lecture durant la période séparant legiréu posttest. Le temps entre la fin de la
séquence et I'entretien final est d’'une semairdestie a deux semaines selon les éléves.
s’agit d’'un compromis car cette période ne doie &tr trop longue pour éviter que des
cours de lecture autres que notre séquence « fgatasiles résultats, ni trop courte pour
que les résultats des éleves soient obtenus a ntegae et pas directement « a chaud »
aprés la séquence. Notons toutefois qu’il n'est p@s que nous ayons pu éviter ce
phénomene.

2. Séquence didactique sur le terrain

Aprés avoir défini nos intéréts et nos questionsedberche, nous avons fait le choix d’'une
recherche-action. Mayer et Ouellet (2000) souligresm effet I'intérét de cette méthode

lorsqu’il s’agit d’améliorer la pratique professimile. Gauthier (1984, cité par Mayer et

Ouellet, 2000) la définit comme « une modalité eieherche qui rend I'acteur chercheur et
qui amene l'action vers des considérations de rebke» (p. 289). Notre objectif est en

effet d’'améliorer notre pratique et de développersavoir professionnel, mais aussi de
mener a bien une démarche intégrant a la fois tragégie de recherche et une stratégie
d’action. Selon Mayer et Ouellet, la rechercheeaciomporte les étapes suivantes :

1. La phase préparatoire et la formulation des Ilprobs [ces derniers étant
directement liés a la pratique] ;
2. La négociation d’acces au terrain ;
3. La collecte des données ;
4. Leur analyse ;
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5. La présentation des résultats ;
6. Le retour a l'action et I'évaluation, qui sordgsdétapes plus particulieres de la
recherche-action qu'’il importe d’examiner. (p. 293)

Ces étapes correspondent a notre propre cheminel®ug avons tout d’abord défini un
probleme partant de la pratique : les moyens etBcproposent I'utilisation de I'album
pour I'apprentissage de la lecture mais la marderke faire n’est pas précisée. Nous avons
par conséquent défini un cadre théorique afin déesir notre action. Nous avons créé une
séquence didactique et un instrument de récoltdadinations puis nous avons recueilli
les données en nous rendant sur le terrain. Lesdtatsainsi obtenus seront analysés et
présentés dans le chapitre suivant. Dans la cdonluke notre analyse, nous évaluerons
notre action afin d'y proposer des améliorations.

3. Dispositif de recueil de données : les entretign

La partie empirique a débuté par un prétest sousnefo d’entretiens menés

individuellement avec les trois éléves désignésl’paseignante comme les meilleurs et
les trois désignés comme les moins bons dans laidende la compréhension de I'écrit.
Finalement, seuls quatre éléves ont été retenuslipmalyse pour des raisons d’ampleur
du travail et également car I'album initialemenbish pour le prétest s’est révélé trop
simple.

Nous présentons ici brievement le déroulementelgrietien mais pour plus de précisions
nous renvoyons le lecteur aux annexes de ce tralaik lesquelles figure le guide
d’entretien détaillé (annexe I). L’entretien débp#r quelques questions concernant les
représentations qu’a I'éléve de I'album et sedé&gias avant la lecture. L’éléve lit ensuite
une partie de I'aloum et nous le questionnons suguil a fait pour comprendre I'histoire
pendant qu’il a lu. Il doit ensuite remettre dansrdre cing images de l'album et
reformuler I'histoire dans ses propres mots enasait sur ces images. Nous lui posons
ensuite diverses questions de compréhension patéinsur le texte, soit sur 'image ou
encore qui demandent ['utilisation conjointe de desix €léments et des connaissances
préalables de I'éleve pour émettre des hypothégaes ces questions de compréhension
viennent des interrogations concernant les strdgégtilisées pour comprendre un mot
inconnu. L'avant-derniére partie comporte divergasstions portant sur I'image et son
réle. Finalement, nous interrogeons I'éléve surssegégies apres la lecture.

Les renseignements pris durant ce test se situ@hiséeurs niveaux. Premiérement, au
sujet des stratégies de lecture, nous souhaitanpremdre ce qui est fait par I'éléve avant,
pendant et apres la lecture pour faciliter la ca@hpnsion. Ces renseignements sont pris en
demandant a I'éleve d’expliciter ses stratégiessmagalement en lui posant des questions
de compréhension sur I'histoire (dont la réponsbas® soit sur I'image, soit sur le texte,
soit demande a I'éleve d’émettre des hypothéesesedmsant sur divers éléments). Nous
demandons aussi a I'éléve de reformuler I'histeimese basant sur cing images de 'album
que nous lui fournissons dans le désordre et goiil donc préalablement ordonner. Les
questions de compréhension et la reformulation pd#emt de mettre a jour certains
processus supplémentaires et également de déctauveprésentation mentale que I'éleve
a construite et d’analyser si les informations lgucomposent proviennent du texte, de
'image ou encore des connaissances de I'élévealdiitent, nous souhaitons prendre
divers renseignements concernant le rapport déviééd I'image dans I'album, a savoir sa
représentation du réle de I'image dans I'albunfalequ’il ait apprécié ou non les images
et pourquoi (nous permettant de comprendre ceedondui devrait étre une bonne image)
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ainsi que sa connaissance des difféerentes castija@gs de lI'album. Les sentiments de
I'éleve face a I'image et a I'album seront ausseirogés, de méme que le réle que jouent
pour lui les images dans la compréhension desnsents des personnages.

Nous avons décidé d'utiliser deux albums différgraar le premier et le second entretien,
en tentant de trouver des ouvrages de difficuliélaire. Les deux albums et leurs points
communs sont décrits plus haut, en lien avec |lsabi@texte du cadre conceptuel. Ce
choix de deux albums différents se justifie selousncar la réflexion sur les stratégies
utilisées par les éléves peut améliorer leur cohmargion au fil de I'entretien. Ainsi,
I'utilisation du méme album pour le second tesaéupu fausser nos résultats. Nous avons
donc choisi un album différent mais jugé de niveemilaire pour le posttest. Cela nous a
aussi permis d'utiliser I'album du prétest duramtséquence sans crainte de fausser les
résultats. Les éléves n'ont pas lu l'album voyage d’Oregordans son entier, car ce
dernier comporte une trentaine de pages et quectaré intégrale aurait trop rallongé le
temps d’entretien. Nous avons donc demandé awe<lée sarréter a la page 11,
lorsqu’Oregon et le clown font une étape dans utehue Chicago. Il est important de se
rendre compte que les éleves ont di reformulestbivie jusqu’ou ils I'avaient lue et que
cela a pu engendrer une certaine confusion chez @ertains ont d’ailleurs identifié la
derniere étape lue comme l'arrivée du voyage.

Nous avons opté pour I'entretien car la situatioe gous devons résoudre correspond aux
conditions méthodologiques suivantes, formuléesRaruoy (1995). La premiére de ces
conditions est « un rapport verbal entre le charcle¢ la personne interrogée » (p. 60). Il
nous semble que ce rapport direct est nécessaiireepoourager a I'éleve de s’exprimer,
tout d’abord parce que des éleves de cet age nepiepas exprimer beaucoup de choses
par écrit et aussi pour gue nous puissions si sagesdemander aux éleves de préciser
leurs réponses. La seconde des conditions, « uatient provoqué par le chercheur » (p.
60) signifie que la situation s’éloigne de la siioia habituelle de communication et en cela
comporte une part d'artificialité. Cependant, le®imations que nous souhaitons obtenir
ne sont pas observables directement dans unei@ituahaturelle » et cette condition
devra donc étre tolérée. Ruquoy précise aussi’guidtien a pour caractéristique d’avoir
des fins de recherche et en cela il s'oppose antneteen thérapeutique ou un entretien
d’aide. Ainsi, si durant la séquence nos intenasrgiauront pour objectif d’aider les éléves
a comprendre, les entretiens avant et apres laeeséqudevront uniquement nous fournir
des informations sur la maniére dont les enfantgorgressé dans la lecture d’'un album
mais n'aideront pas les éléves a résoudre un prebl®&lotre entretien devra également
étre basé sur un guide d'entretien « afin de mdtinterviewé(e) en condition de
s’exprimer en suivant le cheminement de sa pens@e »61) par opposition au
questionnaire qui prévoit a I'avance la manierepdser des questions. Finalement, une
condition qui se pose aux entretiens a des fingecleerche est d’adopter une « perspective
intensive, ou il s'agit davantage de connaitre rfiopdeur les réactions de la personne et
de déceler des processus » (p. 61). Notre recheantera sur un petit nombre d’individus
et s’intéressera donc plut6t a aller au fond deses.

Ruquoy (1995) présente quatre modalités d’entretiemtretien directif, I'entretien semi-
directif, le récit de vie et I'entretien non dirdctNous procéderons a partir d'une liste de
questions nécessitant un certain ordre chronolegigoutefois, pour certaines questions,
notamment celles ou I'éleve devra décrire lesé&tiias de lecture utilisées, nous tenterons
de favoriser la libre expression de I'éléve en nimgpirant de I'entretien d’explicitation,
décrit par Vermersch (1991) comme une techniquielg’a la verbalisation dont I'objectif
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est de « guider le sujet dans la verbalisationipeédu déroulement de sa conduite, c’est-a-
dire la suite de ses actions matérielles et/ou atesit> (p. 63). De plus, pour certaines
questions, nous prévoyons une liste de réponsasbfgEsmais nous demanderons toujours
a I'éleve d'y répondre spontanément d’abord, n’éa nos propositions qu’en dernier
recours. Nous tenterons d’adapter la formulatios deestions en rebondissant aux
remarques de I'éleve et nous veillerons bien enténde pas aborder une seconde fois une
question ayant déja été évoquee spontanémentgl@vd’. Pour toutes ces raisons, nous
pouvons affirmer que notre entretien s’inspire #la des définitions que donne Ruquoy
(1995) de I'entretien directif et de I'entretiemsedirectif. En effet nous avons établi un
ordre de questionnement qui correspond a un eareirectif, tout en tentant d’ouvrir au
maximum leurs réponses et d’adapter notre formaratiu déroulement de I'entretien et
aux réactions des éleves, ce qui nous fait perdinebté de I'entretien semi-directif.

4. Dispositif d’analyse

Pour rédiger cette partie, nous avons commencérgascrire fidelement les propos des

éléves recueillis durant les entretiens. Nous awrsiite procédé, comme le préconise
Maroy (1995) a une réduction des données recuilpais a leur présentation et a leur

interprétation. Pour cela nous avons classé leslgsades éleves en fonction des thémes
prédéfinis. Lorsque nous l'avons jugé nécessai@)snavons inséré ces tableaux

directement dans le texte, tandis que d’autresdigiuen annexe V.

Pour faciliter la lecture des données tout en pv@s¢ 'anonymat des éleves, nous leur
avons attribué des prénoms fictifs. Camélia et &insont les deux éléves que
I'enseignante désigne comme les meilleurs de Eselan compréhension de I'écrit. Gaélle
et Michel sont les deux qui rencontrent le pluslifiicultés dans ce méme domaine.

Partie empirique

1. Préambule

Pour des raisons de gestion du temps, les pr&essont déroulés deux jours avant le
début de la séquence seulement. Le dernier emraticméme été mené le jour de la
premiere intervention en classe. Ces conditionsaues ont pas permis de modifier la
séquence en fonction des résultats du prétestuicaugait été intéressant dans lidéal.
Nous avons donc choisi les objectifs a travailleonitairement avec la classe en anticipant
les difficultés susceptibles d’étre rencontréeslearéléves lors de la lecture d’'un album.
Ces objectifs sont décrits en détail dans la dezrpartie du cadre conceptuel. Pour rappel,
il s’agissait principalement de travailler sur &gatégies de compréhension mises en place
avant la lecture, pendant la lecture (exempleatégies a adopter lorsqu’on rencontre un
mot inconnu, stratégies pour utiliser les imagesnroe source d’informations) et aprés la
lecture (reformulation, retour sur les sentimerdgs gersonnages). L'analyse des données
nous donnera des indications sur la pertinenceselwoix.

Précisons encore que la séquence compte six legogsarante-cing minutes en moyenne,
ce qui, nous nous en sommes rendu compte uneuiols gerrain, était peu pour travailler
tous les objectifs prévus. Nous avons maintenaselgiment qu’'un nombre d’objectifs
moins important aurait permis un travail plus eofpndeur. L'analyse ci-dessous vient
valider notre intuition.
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Nous avons procédé a l'interview de six éléves.e@dpnt, un éleve désigné comme faible
en lecture par I'enseignante n’a éprouvé aucunfculié a comprendre I'album choisi
pour les entretiens. Dés lors, nous avons modififenchoix et exploité un nouvel
ouvrage :Le voyage d’OreganNous avons profité de cette premiére expérierm& p
améliorer le guide d’entretien. Au final, notre énotillon est composé de quatre éléves
(deux a l'aise en lecture et deux en difficulté slnméme domaine).

L’analyse repose sur deux outils complémentaitesprétest et le posttest. Dans la partie
prétest, nous présentons les stratégies de leetlaemaniere d'utiliser 'image de chacun

des quatre éléves. Dans la partie posttest, noutomeeen évidence les différences

majeures entre les deux entretiens pour ces mél@ee/s. Par la suite, nous tisserons
des liens entre ces différences et les effets de s@quence sur la compréhension d’'un
album.

2. Analyse du prétest

Pour chaque éleve, I'analyse est séparée dewegariut d’abord, nous faisons état des
stratégies utilisées avant, pendant et apres luréegour comprendre l'aloum. Ces
stratégies n’étant pas forcément observables, nous basons sur les affirmations des
enfants interrogés a ce sujet. Dans cette prerpemtée, toujours, nous évaluons le degré
de compréhension de [lhistoire lue en utilisant leponses aux questions de
compréhension posées lors de l'entretien et surefarmulation de [I'histoire. La
reformulation demande a I'éleve de réorganisesttire autour de ce qu'’il considére étre
les informations importantes du texte. Elle permietc, en quelque sorte, d’évaluer la
compréhension (Giasson, 2000). Les questions d@m@émansion, quant a elles, mettent en
évidence des processus cognitifs que I'éleve aséxtmais qu’il n'est pas en mesure
d’expliciter. La seconde partie de I'analyse setmeeplus particulierement sur les stratégies
de compréhension faisant appel a I'utilisation’hedge.

Les tableaux intégrés dans le texte ont pour adbjele présenter les informations
importantes récoltées lors des entretiens. La o@lale gauche reprend la question posée a
I'éleve. La colonne de droite synthétise les répsnsu rapporte les propos (parties entre
guillemets).
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2.1. Eleves forts en lecture
2.1.1. Camélia
2.1.1.a) Stratégies de lecture et compréhension

Tableau 1: Stratégies de lecture de Camélia avant Equence

Stratégies avant la lecture

« Que fais-tu avant de Lire le titre et regarder I'image de la couverture.
commencer a lire ? »

Stratégies pendant la lecture

(4%

Elle lit dans sa téte. Elle a regardé les imagekesdfois ca donn
des idées... ¢a fait comprendre un petit peu ».

Relancé:

Elle a aussi essayé de voir 'histoire dans sa ¢ét@renant le
informations dans le texte.

« Expliqgue-moi ce que tu ag
fait pour comprendre
I'histoire pendant que tu
lisais. »

\"2)

« Comment fais-tu si tu | Demander a « un grand » ou chercher dans le dittion
rencontres un mot que tu ne Relance :
comprends pas ? » Elle utilise I'image pour comprendre « un ciel dées».

Stratégies aprés la lecture

« Que fais-tu apres la lecturp« Des fois je dessine I'histoire ou des fois je gpds livre et
?2» jarréte ! » (¢a sert a me rappeler des trucs).

Avant la lecture, Camélia tire des informations artip du titre et de limage de
couverture : « il y a un ours dans l'histoire etraansieur qui va sur le dos de l'ours » et
« il y a un monsieur qui s’appelle Oregon et puwisl ait un voyage ou peut-étre que c’est
l'autre qui fait...».

Pendant la lecture, méme si elle ne I'explicite p@®mme une stratégie de compréhension,
elle utilise I'image correctement afin de répondredes questions et de trouver la
signification d’'un mot. Mais surtout, Camélia g@éi ses propres connaissances du monde
développé par le texte pour compléter sa comprébhenke I'histoire. Elle précise que le
clown quitte le cirque « parce que I'ours veut &ns@nt qu’il 'accompagne alors s'’il ne
vient pas, soit il ne sera plus son ami soit ilfagme quelque chose qui ne va pas lui
plaire ». Méme si I'amitié entre les deux persomsag’est pas mentionnée explicitement
dans l'album, Camélia investit ses connaissanceesuelations humaines pour la déduire
de certaines situations évoquées par le texte. d@elictions de ce type soulignent
I'importance de la participation du lecteur a laxstouction du sens comme le précise le
modele cognitif de la lecture (Gernsbacher, 1946, mar Blanc & Brouillet, 2003). Elle
répéte ce processus a plusieurs reprises duramtefeen en émettant des prédictions sur la
suite de I'histoire. Elle s’est investie affectivent durant sa lecture. Camélia a éprouvé de
la tristesse en se mettant a la place des persondégues » par la disparition des
personnages principaux. Cette réponse affectivehiatdire est I'un des processus
d’élaboration qui augmente les chances de compséedu lecteur (Giasson, 2000).

! « Relance » signifie que durant l'interview nowsrs demandé a Camélia si elle appliquait cettésiie
et qu'elle a répondu oui mais qu’elle ne l'avaispaté spontanément lorsque nous lui avons demeadé
gu’elle faisait avant de commencer a lire.
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Apres la lecture, Camélia évoque une stratégieinalig : dessiner I'histoire. C'est une
maniére de résumer le texte et de mobiliser legopancessus (Giasson, 2000). Elle est,
de plus, capable d’évoquer le ressenti de cerp@nsonnages.

Camélia fait donc appel avant le déroulement desdgquence a des stratégies de
compréhension judicieuses qu’elle parvient a vesbeal Parfois, elle évoque méme des
stratégies qu’elle n’a pas mobilisées durant letign et I'exercice de lecture qui lui est

lié : demander l'aide d’une tierce personne poumm@ndre un mot difficile. Camélia est

'une des seules éléves de I'échantillon a avoiremours a la lecture silencieuse pour
découvrirLe voyage d’OregarCela démontre probablement qu’elle connait leslitimns

qui lui permettent au mieux de comprendre un texteoutre, sa maitrise du code lui évite
le passage par l'oralisation.

Avant qu’'elle reformule I'histoire, nous demandan€amélia de mettre cing images de
I'album dans l'ordre, ce qu’elle réussit sans peofé. Par la suite, sa reformulation (voir
annexe V, tableau 11) montre qu’elle a construé teprésentation mentale de I'histoire
cohérente et qui correspond a I'histoire écrite sddalbum : elle parle en effet des
personnages principaux, de la destination de leyage et du moyen de transport qu’ils
utilisent au début de ce voyage. Elle integre d&sénts de I'image dans sa reformulation,
comme lidentité des deux personnages qui n’est rpastionnée dans le texte mais
uniquement sur I'image. Ceci, en plus de confirfgerfonction narrative des images
(Poslaniec, Houyel et Lagarde, 2005), montre qumdlia a intégré des informations
données par les images a sa représentation mentédate (Blanc & Brouillet, 2003). Les
questions de compréhension confirment ce constagpelle répond correctement aux
deux questions « Qui raconte I'histoire ? » et « €t Oregon ? ». Ces deux questions
nécessitent l'utilisation conjointe du texte et Klemage. Elle tient compte, enfin, de
'image en répondant correctement a deux questielevant de I'observation et de la
mémorisation de I'image posées durant I'entretien.

2.1.1.b) Remarques particuliéres en lien avec I'iggaet représentations de I'album

Tableau 2 : Remarques particulieres en lien avec tiiage pour Camélia avant la séquence

« Aurais-tu compris Elle pense qu’elle aurait compris « un petit pearcp que
I'histoire si on avait caché des fois les images on peut les comprendre mémne'\s’
le texte et que tu avais | a pas le texte »
seulement vu les images 7 »

« Aurais-tu compris (Confus — question pas comprise).
I'histoire si on avait caché
les images et que tu avai
vu seulement le texte ? »

("2}

En observant I'image, elle cite des informations@ctes
et elle distingue ce qu’elle voit sur 'image deqeelle
peut imaginer en fonction de cela.

Remarques Elle sait si les informations qu’elle cite proviem du
complémentaires texte ou de I'image.
Elle a eu une réponse affective en réaction auwgésna
elle s’est par exemple sentie triste en voyantdte ou
les deux personnages quittent le cirque.
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La réponse a la premiere question de ce tableaurengne Camélia a conscience que
I'image est porteuse de sens mais qu’elle ne squdfita raconter toute I'histoire puisqu’elle
nuance son propos par « un petit peu » et « des>fdlous ne savons malheureusement
pas si elle pense que le texte aurait suffi a déwil pour comprendre I'histoire car cette
partie de I'entretien était un peu confuse. Il psssible gqu’elle n’ait pas parfaitement
compris la question mais nous ne nous en sommagpds compte sur le moment.

Lorsque nous lui demandons quelles informationsinnage précise de I'album lui fournit,
Camélia fait des observations pertinentes, elke aiant tout des éléments qui ont du sens
et une importance par rapport a I'histoire.

Avant la lecture, Camélia observe I'album et re@nisa caractéristique par rapport a
d’autres livres: il y a des «dessins ». Pour, dlldilité de lI'image est de « montrer
comment c’est » s’il y a un mot que I'on ne complreas : elle verbalise principalement la
fonction illustrative qui compléte le texte. Sepresentations de I'album avant la séquence
sont a disposition a la fin de ce travail (annex¢adleau 12).

Aux questions concernant les sentiments des peagesn«Comment se sent l'ours ? » et
« Comment se sent le clown ? »), Camélia réporgbdyasant sur le texte pour la premiere
(I'ours est triste « parce qu'’il veut partir dangeuorét ») mais par contre elle ne sait pas
comment se sent le clown, alors que I'image apiaitii donner des indications a ce sujet.

2.1.2. Simon
2.1.2.a) Stratégies de lecture et compréhension

Tableau 3 : Stratégies de lecture de Simon avant &#quence

Stratégies avant la lecture

« Que fais-tu avant de | Avant de lire, il lit parfois la quatrieme de coutge « qui
commencer a lire ? » | explique en deux mots 'histoire ». Il lit le titre

Stratégies pendant la lecture

« Explique-moi ce que tu| Il @ imaginé comment ¢a se passait, aidé par lages

as fait pour comprendre | Il lit & haute voix. _

I'histoire pendant que tu | Il & regarde les images, « mais pas toutes », rsenlecelles
lisais. » dont il voyait « ce que ¢a voulait dire ».

Il a regardé les images. Il remarque aussi que s#thtégie
ne peut pas l'aider dans toutes les situations.
« Comment fais-tu si tu | Comme autre stratégie, il cite « demander a laressie,
rencontres un mot que tu néais pas tout le temps ».
comprends pas ? » | Relance :
Cela pourrait étre utile de relire le texte « masit-étre que
je recomprends pas ».

Stratégies apres la lecture

« Que fais-tu apresla | Il «repense dans sa téte », il «imagine toutestbire
lecture ? » entiére » car cela il prend beaucoup de tempslpeur

Avant la lecture, Simon affirme lire « parfois »daatrieme de couverture « qui explique
en deux mots lhistoire », cependant I'album qui égt présenté durant I'entretide(
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voyage d’'Oregonn’a pas de texte imprimé sur cet espace. Il patodgalement le titre
qui « expliqgue déja un peu ce qu’il y a dans legligt [..] aide a comprendre I'histoire ».

Pendant la lecture, Simon a utilisé I'imagerie rantaidé en cela par les images de
l'album. 1l s’agit d'un processus d’élaboration dofiefficacité pour aider a la
compréhension a été démontrée (Giasson, 2000)a lpas observé toutes les images :
« ...certaines, comme celle-la, ben j'ai regardéaaut ti€but pis aprés je voyais vraiment
pas ce que ca voulait dire alors jai directemerit>h. L'image en question représente de
maniére relativement floue un paysage urbain damsel les deux personnages évoluent.
Il est donc compréhensible gu’elle n'ait pas évograind-chose a Simon. Il a donc préféré
se baser sur le texte pour comprendre cette phatidistoire. Pour trouver le sens de mots
inconnus, Simon s’est aidé des images. |l citdldiais des exemples pertinents ou I'image
est venue a son secours, comme « blotti ». lirégitarquer que cette stratégie ne peut pas
I'aider dans tous les cas, ce qui démontre qu'dsgde des connaissances pragmatiques
nécessaires a la bonne application des stratégfiemddele d’enseignement explicite des
stratégies de lecture exposé par Giasson, 2000hiveau des mots inconnus, toujours, il
évoque deux autres stratégies (demander a la ssatet relire) dont il connait également
les limites. Les questions de compréhension notsedt que Simon n’a pas eu recours a
des stratégies particuliéres pour comprendre lgs rmagiel de suie » et « motel » qui lui
sont inconnus. Pourtant, les images auraient pdolaner des indices.

Apres la lecture Simon «imagine » l'histoire dase téte, ce qui s'approche d'un
processus métacognitif (Giasson, 2000). En efféytilise « parce que souvent [il lit] en
assez beaucoup de temps alors aprés quand [iialdilire ben... [il] repense dans [sa]
téte, [il] imagine toute I'histoire entiere ». L'@atif est donc vraisemblablement de
vérifier sa compréhension. En faisant cela, il &@eane les idées principales de I'histoire
afin de la résumer mentalement (cette stratégie desic aussi en lien avec les
macroprocessus).

Lorsque Simon remet les cing images de I'album dandre, il commet une erreur. Il la
corrige dans le courant de la reformulation dugegette reformulation montre qu’il a
construit une représentation de I'histoire qui espond a l'alboum excepté pour deux
éléments : premierement, il confond la derniérpeéfae avec la destination finale (voir
remarque dans le chapitre «dispositif de recuab dlonnées: les entretiens »).
Deuxiemement, il confond Chicago, ville mentiond@as I'album, avec Monaco. Simon a
toutefois identifié correctement le narrateur, atién pour laquelle il a da utiliser
conjointement I'image et le texte. Il a égalemeaisisque les deux personnages partent
pour un voyage mais ne précise pas pour quellssnmai Simon a intégré des éléments de
'image dans sa reformulation (voir annexe V, tahlé3) et s’est basé sur les images qu’il
avait a disposition pour la structurer.

Les questions de compréhension nous confirmenSguen n’a pas identifié la raison du

voyage entrepris par les deux héros (dans l'aldlam;s Oregon demande au clown de le
conduire dans « la grande forét ». Le clown comgpraiors que sa place est « parmi les
siens » et décide de I'y emmener). Simon prétepéradant que I'ours et le clown veulent
partir du cirque « pour aller a Chicago ». Puigsdoe nous lui demandons pourquoi
'auteur parle de Banche Neige, il évoque le faie dq'ours demande au clown de le
ramener dans une forét mais ne parvient pas a dgine de détails a ce sujet. Les
prédictions qu’il émet sur la fin de I'histoire romontrent une fois de plus qu’il n'a pas
compris les raisons du voyage puisqu’il pense gamsda suite de I'histoire les deux

30



personnages vont revenir au cirque « parce guwiterd fini le voyage ». Simon utilise
'image pour décrire le clown de maniére précisar Pontre, il pense que les deux
personnages voyagent a pied « parce qu’ils n'am dit et s’ils disent rien c’est qu’ils
vont a pied, sinon ils auraient dit « & dos d’ame En réalité, sur une image, l'ours et le
clown sont représentés en train de monter dansugsn$imon n’a sans doute pas observé
'image assez finement pour s’en souvenir. Pountifler le narrateur, Simon s’est servi
de ses connaissances langagieres : « c’'est le @avee qu’au début il a dit « JE me suis
fait un ami » et parce qu’on a étudié a I'écoleneintenant je sais que le « je » c’est celui
qui raconte ». Lorsqu’on lui demande comment il gaiOregon est I'ours, Simon évoque
aussi un passage du texte et pas I'image alors ajfiircément da utiliser les deux pour
comprendre.

2.1.1.b) Remarques particuliéres en lien avec I'iggaet représentations de I'album

Tableau 4 : Remarques particulieres en lien avec ttiage pour Simon avant la séquence

Utilisation de I'image

Aurais-tu compris I'histoirg Non (il cite des éléments corrects qu’il n‘auradsppu

si on avait caché le texte ettonnaitre sans le texte).
que tu avais seulement vu
les images ?

Aurais-tu compris I'histoirg Il aurait « un peu moins compris » car les imad¢gsidnt a

si on avait caché les imagesomprendre.

et que tu avais lu seulement
le texte ?

Il a trouvé les images « bien faites », il les anbaimées
elles I'ont rendu curieux parce gu’elles sont jpliguand il
_les regarde avant de lire il a envie de lire.
"Les images lui disent plus que le texte, lorsquii
comprend pas un mot.

Il ne pense pas que les images puissent lui dodesf
informations sur les sentiments des personnages.

Autres remarques
concernant l'utilisation des
images pour la
compréhension

Simon sait que les images ne peuvent pas donnwsttes informations nécessaires a la
compréhension. En revanche, il reconnait que cesades ont aussi leur importance pour
comprendre I'histoire. Il est moins catégoriquecemqui concerne la nécessité des images
qgue pour ce qui est de la nécessité du texteens@ donc probablement que le texte est
plus important que les images pour la compréhensilmns que ce n’est pas forcément le
cas dans un album ou les images sont narrativenéme titre que le texte (Poslaniec,
Houyel et Lagarde, 2005). Il reconnait d’ailleunseqdans certaines circonstances, les
images lui disent plus que le texte. Simon met\@deéice une fonction intéressante de
I'image qui est d’éveiller sa curiosité et de lointher envie de lire. Par contre, il ne pense
pas que ces dernieres puissent le renseignerssseidiments des personnages alors méme
que certains de ses camarades en ont tiré desesndicce niveau. Concernant ses
représentations de I'album, il dit n’avoir jamais &e livre comme celui-ci. Il trouve qu'il
est différent de ceux qu'il lit d’habitude car «abt moins gros et il y a beaucoup de
dessins ». Les représentations de l'alboum de Simondébut de la séquence sont
disponibles en annexe (annexe V, tableau 14).
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2.2. Eleves en difficulté en lecture
2.2.1. Gaélle
2.2.1.a) Stratégies de lecture et compréhension

Tableau 5: Stratégies de lecture de Gaélle avant &&quence

Stratégies avant la lecture

Elle voit sur I' « image du début » qu'il y a « glown qui
va rencontrer un ours », « ils sont dans la prairie

Elle lit le titre qui lui dit que « Oregon » va @tsoit le nom
du clown, soit celui de l'ours.

Elle regarde le « monsieur ou la dame qui a éellivte », «
des fois » elle regarde derriere pour savoir unt gueu
I'histoire mais dans cet album il n’y a pas de ¢exte
guatrieme de couverture.

Elle a observé avant de lire 'image de la paggatee, elle
a vu guil y avait des montagnes et s’est dit ges| |
personnages allaient probablement vers les morgagne

« Que fais-tu avant de
commencer a lire ? »

Stratégies pendant la lecture

« Moi c’est dans ma téte que je lis le plus rapide

Sur la premiere double page, elle a regardé d’alaopetite
image puis l'autre, et elle a lu sans s’arréter.régardant
image de la premiere double page, elle a déduitlsy
travaillent dans un cirque car il y a un clown.

Quand elle tourne la page, elle regarde I'imagelletpense
a ce qui va se passer.

« Explique-moi ce que tu

as fait pour comprendre

I'histoire pendant que tu
lisais. »

Chercher dans le dictionnaire, parce que ca expliqu
& comment c’est fait ou comment on le fabrique ».
Relire Ihistoire depuis le début jusqu’a la fin.
Demander a la maitresse.

« Comment fais-tu si tu
rencontres un mot que tu I
comprends pas ? »

Stratégies apres la lecture

« Je me pose des questions des fois. Par exemgie j¢ali
bien aimé cette histoire, c’était chouette c’étgiti...
Voila ! »

« Que fais-tu apres la
lecture ? »

Les stratégies investies par Gaélle avant la lectont pertinentes. Elle a recueilli dans le
paratexte de nombreuses informations, notammepoile d’arrivée du voyage qui était
illustré sur la page de garde. Aucun autre éleggait’'parvenu a cette déduction.

Gaélle sait que c’est en lisant silencieusemenrgligulit « le plus vite » et il est probable
que c’est aussi de cette maniere qu’elle comprermdiéux. Elle semble se baser sur les
images pour faire des prédictions (processus déion mentionné par Giasson, 2000)
en prétendant regarder I'image et « penser a ceagsé passer ». En cas de difficulté pour
comprendre un mot précis, elle cite le recours iatiotinaire ou a « la maitresse ». Elle
n'applique pas ces stratégies pendant le préfesat-étre n'a-t-elle tout simplement pas
identifié la perte de compréhension lorsqu’elle ®shbée sur un mot inconnu. Elle
propose aussi de « relire I'histoire depuis le dg¢bsgu’a la fin ». Ce n’est pas forcément
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pertinent. La réparation de la compréhension deurirvenir uniquement sur le passage
concerné, I'éleve ne devrait pas attendre la finl'testoire pour se demander s'il
comprend ou non.

Apres la lecture, Gaélle fait intervenir son jugainen se demandant si elle a aimé ou pas
cette histoire (processus d'élaboration). Cettdexé&in s’inscrit dans le cadre des
processus d’élaboration (réponse affective, seliasgen, 2000). C’est un réflexe pertinent
dans le cas d’'un album qui est une lecture quiadeavant tout distraire et faire plaisir.

La reformulation de Gaélle (annexe V, tableau 18%trpas compléte. Elle ne présente pas
les personnages et ne parle pas de la destinatiornvoyage. Les questions de

compréhension montrent toutefois qu’elle identdes éléments. Sa reformulation laisse
penser que les personnages se déplacent en vaikore que ce n'est pas le cas.

Curieusement, dans les questions de compréhenGiaélle se souvient avoir vu sur

I'image que le voyage se fait dans un bus. Ellegré de nombreux éléments de I'image et
se base sur les images a disposition pour structarerécit.

Les questions de compréhension prouvent que Geéfleait la destination du voyage
(qu’elle nomme « la forét de Duke » car le clowapgelle ainsi et que I'ours lui demande
« emmene-moi dans la grande forét, Duke ») etpgait quelle raison les héros désirent
s’y rendre. Elle fait tantot référence au textef@aa I'image pour répondre aux questions.
Elle décrit I'ours et le clown en se basant surifgsges et identifie également le lieu ou se
trouvent les héros au début de I'histoire. Parregrdlle se réfere au texte pour trouver la
destination du voyage, pour expliquer ce qui pousses a quitter le cirque et pour
identifier le narrateur. En plus des informationsrhies par le texte, Gaélle a également
utilisé ses connaissances afin d’élaborer un madelgituation, qui est une représentation
mentale des éléments évoqués par le texte (Vanddilkintsch, 1983). Elle identifie en
effet la relation d’amitié qui lie les deux persagas et pense que cette relation pousse le
clown a 'accompagner dans son voyage. Pour ellelohwn est le narrateur puisqu’un ours
ca ne parle pas («sauf au clown car c’est son»anttaélle comprend la référence a
Blanche Neige car elle sait que cette dernieretdalains une forét. Par contre, elle ne peut
pas savoir si le clown va effectivement la rencemttvant d’avoir elle-méme pu lire la
suite de lhistoire. Elle utilise aussi ses congages langagieres pour identifier le
narrateur : elle sait que le « je » est la persaungarle et elle cite une phrase dont le sens
indique que le « je » est le clown (« j'ai le tsgc L'importance de I'implication active du
lecteur dans la compréhension et de I'utilisatiensds connaissances antérieures mise en
évidence par le modele cognitif de la compréhensiotecture (Giasson, 2000, Van Dijk
et Kintsch, 1983) est ici bien visible.

Pour comprendre les sentiments des personnageke Gagt basée a la fois sur le texte

(« il avait le trac »), sur I'image (« il souriai} et sur ses connaissances (« il est triste car il
doit abandonner son ami seul avec sa famille »).
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2.2.1.b) Remarques particuliéres en lien avec I'igea

Tableau 6: Remarques particulieres en lien avec l'iage pour Gaélle avant la séquence

Utilisation de I'image

« Aurais-tu compris « Non »
I'histoire si on avait caché
le texte et que tu avais
seulement vu les images 7 »

« Aurais-tu compris « Pas trop »
I'histoire si on avait caché
les images et que tu avais|lu
seulement le texte ? »

Elle a aussi fait des inférences a partir de cesiéles : pat
Observations sur les | exemple, sur I'image ou ils sont a I'hétel, ellepe « qu’ils
images, utilisation de | sont bien ensemble ».

'image pour la Elle pense que le clown est joyeux au début dstbire : «

compréhension et les | il avait un peu le trac mais il souriait ». Parslate, il est

sentiments des personnagesiste « parce que peut-étre il doit pas abandgnheloit
laisser son ami tout seul avec sa famille ».

Gaélle semble accorder plus de confiance au taxsix| images pour la compréhension
puisqu’elle pense gu’elle n'aurait pas comprisdthire en ne voyant que les images mais
« pas trop » compris I'histoire en ne lisant queeide. Elle reconnait donc I'importance de
ces deux éléments dans la narration. En plus déeentes au sujet du texte, Gaélle a
également émis des inférences concernant I'imagee drasant sur ses connaissances. Par
exemple, sur I'image ou les deux personnages sbhbi&l, elle pense qu’ «ils sont bien
ensemble ». Selon nos observations et égalemem sels réponses aux questions de
compréhension, Gaélle a accordé une grande imperi@mnx images. Elle les a également
utilisées pour comprendre les sentiments du peesgnrau début de lhistoire («il
souriait »).

Elle affirme n’avoir jamais vu de livre semblable Yoyage d’Oregor(voir annexe V,
tableau 16). Elle lit peu a la maison : « Je lis paaucoup a la maison, mais je lis des fois
des BD un petit peu ». La forme littéraiadbum lui est donc vraisemblablement peu
familiere mais il est fort possible que ses stia®ge lecture, qui mettent a profit I'image
de maniere intéressante, proviennent de la ledterbandes dessinées dans lesquelles la
narration passe presque exclusivement par I'image.
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2.2.2. Michel
2.2.2.a) Stratégies de lecture et compréhension

Tableau 7 : Stratégies de lecture de Michel avant lséquence

Stratégies avant la lecture

Il regarde I'image qui lui dit qu’il y a un ours eh clown.
« Que fais-tu avant de | Il lit le titre. Si le titre est un nom ¢a sertaveir « comment
commencer alire? » |il s’appelle ». Ce titre ne Iui donne «pas trop »
d’informations.

Stratégies pendant la lecture

Il commence a lire a haute voix, puis nous lui dsqgu'il a
le choix de lire dans sa téte ou a voix haute poursuit en
lisant silencieusement.

Pour comprendre, il a lu et « imaginé que c’étaitipde
vrai, imaginé comment c’était ». Il a imaginé leowh
comme il était sur la premiére image, il avait desges
dans la téte quand il lisait.

« Explique-moi ce que tu

as fait pour comprendre

I'histoire pendant que tu
lisais. »

« Comment fais-tu si tu | Il dit qu’il peut « aller voir dans le dictionnaiseou dans degs
rencontres un mot que tu névres s’il N’y a pas dans le dictionnaire (maisé I'a pas

comprends pas ? » | fait durant le test).

Stratégies apres la lecture

« Que fais-tu apres la | « Moi si javais pas vu derriére jaurais regard® qui est
lecture ? » écrit ».

Avant de commencer la lecture, Michel tire déja umermation correcte de I'image
illustrant la couverture : il y a un ours et unwiodans l'histoire. Il lit également le titre
mais ce dernier ne lui donne pas d’information $&pentaire.

Pour comprendre, Michel a utilisé I'imagerie meaté&biasson, 2000). Il s’est servi pour
cela des images qui lui ont donné I'apparence éesopnages. Pour comprendre un mot
inconnu, Michel propose le recours au dictionnaiea d’autres ouvrages mais il ne I'a
pas fait spontanément durant la période de ledarkentretien. Il est possible qu’il n’ait
pas identifié les mots qu’il ne comprenait pas ncoee qu’il ait pensé ne pas avoir le droit
de se lever pour aller chercher un dictionnaire.

Apres la lecture Michel, lit la quatrieme de couue, ce qui n’est pas une stratégie
pertinente. Il montre en cela qu’il ne connait patdité de cette partie du paratexte.

La reformulation de Michel est courte et compore pl'informations (annexe V, tableau
17). Un seul des deux personnages de I'histoiredésigné par son nom. Michel s’est
beaucoup appuyé sur les images (qu’il n’a par wilepas remises dans l'ordre
correctement) pour sa reformulation, désignantesgizement chaque image et en faisant
une tres bréve description. Certains élémentsamesdotiques dans I'histoire (comme une
télévision) y sont mentionnés alors que d’autressel importantes (comme la notion de
voyage et sa destination) n’y apparaissent pass Tesuéléments mentionnés figurent sur
I'image. Michel n’a pas fait appel au texte lorss@ereformulation.
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Michel décrit correctement le clown en se basant’snage. Il estime aussi son age en
fonction de sa taille, indication fournie par I'iggégalement. Il identifie correctement le
narrateur. Pour ce faire, il a di utiliser conjement le texte et I'image. Il ne sait par
contre pas qui est Oregon (I'ours). Lorsqu’il acleoix pour répondre, Michel se base
systématiquement sur limage ou sur ses connaigsamersonnelles. Il répond
correctement a certaines guestions basées sugkimamme le moyen de transport utilisé
par les deux personnages ou encore le lieu ou s ga début de I'histoire. Il ne sait
répondre a aucune question dont la réponse dembumilesation du texte hormis
I'identification du narrateur. Il semble bien coitnale monde du cirque car il s’y est déja
rendu et y fait de nombreuses références. Centadrts du texte (un ciel de suie, un motel)
lui sont inconnus.

Dans sa représentation de I'histoire, I'ours atltevn s’entrainent ensemble pour préparer
un spectacle qu’ils montreront dans la grande f@étréponse affective (Giasson, 2000)
est en accord avec cette représentation : il Sesti joyeux en regardant les images
« parce que l'ours doit étre joyeux comme ils savele spectacle... ils avaient été la-bas
pour étre joyeux ! ».

2.2.2.b) Remarques particulieres en lien avec I'iggaet représentations de I'album
Tableau 8 : Remarques particulieres en lien avec tiage pour Michel avant la séquence

Utilisation de I'image

Aurais-tu compris I'histoirg Non, parce que « les images c’est pour voir etliit flire
si on avait caché le texte eguand méme ! », il pense qu'’il y a « plus de treckans le
que tu avais seulement vutexte que dans 'image.

les images ?

Aurais-tu compris I'histoirg Non, « pas trop bien compris, ¢a donnait pas tiep pour

si on avait caché les imagesomprendre tout ».

et que tu avais lu seulement
le texte ?

A la page 7, il pense que le clown est triste pagee 'ours
est en train de dire des méchancetés.

Il a aimé les images « parce qu’elles étaient diessinées,
elles étaient jolies, et ¢ca expliquait beaucoupldeses ».

Observations sur les
images, utilisation de
'image pour la
compréhension et les
sentiments des personnages

Michel pense qu’il y a plus d’informations danstéxte que dans I'image et qu'on ne
pourrait pas comprendre I'histoire en voyant seeleintes images. Il pense aussi qu’il ne
comprendrait pas I'histoire en ne lisant que lggear celui-ci « ne donnait pas trop bien
pour comprendre tout ».

Michel a déja vu « tout plein » de livres commeucel et il pense que les images sont
utiles « pour qu’on voie comment c’est », « polirefoli » et « pour voir comment ils ont

fait », et « si on sait pas ce que ca veut dird-pee qu’il y a les images pour voir ! ».

Elles ont donc pour fonction d'illustrer le texte I'enjoliver, de montrer les actions des
personnages et d’aider a comprendre des mots. we®rsous lui demandons a quoi sert la
quatrieme de couverture, il répond : « a voir gugaddes autres livres, aussi la collection,
pour euh... pour voir comme il s’appelle... ». Cettparise confuse fait référence a une
éventuelle collection de I'album. Méme si ce njeas$ le cas pour celui-ci, certains romans
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pour la jeunesse et bandes dessinées exposentfetnlaefcollection a laquelle ils
appartiennent ainsi que d’autres ouvrages de la anéoilection a cet endroit. Si les
ouvrages que Michel connait donnent des renseigmsnser la collection a cet endroit,
cela explique les raisons pour lesquelles il suggerconsulter la quatrieme de couverture
apres la lecture.

Michel a parfois interprété les images sans teoimmte du texte. Par exemple, sur une
image ou le clown et I'ours sont représentés ea Fan de l'autre, il pense que le clown
est triste parce que l'ours est en train de dire méchancetés. En réalité, c'est a ce
moment que I'ours demande au clown de 'emmenes tlagrande forét.

Michel a utilisé les images pour comprendre lesismmts des personnages mais ces
informations n’étaient pas toujours correctes carfgis le texte contredisait son
interprétation. Il est intéressant de constateil @gsocie « bien dessinées » a « jolies » et
« qui expliquent beaucoup de choses » et qualnsidppréecié les images car elles lui
donnaient beaucoup d’informations (voir représémat de I'aloum de Michel avant la
séquence, annexe V, tableau 18).

3. Comparaison prétest - posttest

Plutbt que de détailler les résultats de chaqueedbdur le posttest, nous avons choisi

d’analyser uniquement les différences significativwenstatées apres la séquence. Nous
structurerons donc cette partie en deux sous-ppiletgpremier prendra en compte les

stratégies de lecture et la compréhension (stedédg lecture révélées explicitement par
I'entretien, puis représentation mentale et stiagegéveélées par la reformulation et les

questions de compréhension). Le deuxiéme s’attachex remarques complémentaires

ayant trait a I'image. Des tableaux récapitulatésument les résultats de tous les éléves
mais seules les différences significatives, sigemlpar des couleurs différentes, sont

commentées.

3.1. Stratégies de lecture et compréhension
3.1.a) Stratégies avant, pendant et apres la séquenmentionnées explicitement par
I'éleve

Il est important de noter que lorsque I'éléve nialait pas certaines stratégies, nous
n‘avons pas systématiquement effectué de relamcestidonc probable que certaines
démarches aient été mobilisées, mais non évoquéms. la méme raison, certaines
stratégies ont pu ne pas apparaitre lors du prétasiurée de I'entretien étant de trente
minutes, NoUs N'avons pas pu passer en revue clsaaiégie de lecture.
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Tableau 9 : Stratégies des éléves avant la lectuexplicitées par I'éleve durant I'entretien)

AVANT LA SEQUENCE
Avant la lecture Eléves « forts » Eléves « faibles Eléves « forts | Eléves « faibles »

Camélia| Simon Gaélle Michel

Lire le nom de l'auteur

Lire le titre

Regarder [illustration
de la couverture

Regarder [illustration
de la quatrieme de
couverture

Lire le texte de la
quatriéme de parfois
couverture

Regarder [illustration
de la page de garde

Se poser des questions

Les stratégies avant la lecture sont relativementdgenes et toutes celles proposées par
les éléves ont ou peuvent avoir un intérét pouiiteicla compréhension. La quantité de
stratégies utilisées avant la lecture par les éleaesensiblement augmenté aprés la
séquence.

Il est frappant de remarquer qu’en moyenne, la tiggathe stratégies que les éléves faibles
en lecture appliquent avant la lecture est supéziéucelle des éléves forts. Certaines
stratégies faisant appel a l'image, comme l'obd@wade la page de garde ou de
lillustration de la quatriéeme de couverture, agssent méme uniquement chez eux.
Cependant, nous le verrons plus tard, leur compstbe du texte n’est pas forcément
meilleure. Le probleme réside donc vraisemblabldrdans la maniére dont ils effectuent
ces démarches. Pour qu’une stratégie soit effichdaut en effet, comme le souligne
Giasson (2000), que I'éleve sache quand, commengoetquoi I'appliquer et ne se
contente pas de pouvoir la définir en termes datifar Par ailleurs, le recours
systématique, voire abusif, & I'image s’est parfiais au détriment de la signification
donnée par le texte. Tandis que ces deux élémeatsaidnt étre utilisés en
complémentarité (Poslaniec, Houyel et Lagarde, 083ecours exclusif a I'image fausse
la compréhension. On constate aussi que les él@ve®u recours massivement a la
guatrieme de couverture lors du posttest. Cettéglie ayant été relevée par les éléves et
explicitée lors de la séquence comme une démaroiettée en place avant la lecture, nous
interprétons cette augmentation comme un effeadéduence.
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Tableau 10 : Comparaison des stratégies pendant ladture (explicitées par I'éléve durant I'entretien)

AVANT LA SEQUENCE

Pendant la lecture Eléves « forts » Eléves « faibles Eléves « forts| Eléves « faibles »

Camélia| Simon | Gaélle | Michel]| Camélla  Simorl  Gaélle  Mich
En général, pour comprendre le texte

Lire a haute voix

Lire dans la téte

Imagerie mentale
Relance

Observer les

images

Autres...
Prédic-
tion a
partir de
limage

Lorsqu’on ne comprend pas un mot en particulier

Poser une question
(maitre(sse) /
copains / maman)
Chercher dans le
dictionnaire (ou
livres, ordinateur)

Observer sur

'image Relance

Relire un peu

avant

Autres... Relire le
texte en
entier

Concernant les stratégies de compréhension perldamgcture, I'imagerie mentale,
mentionnée par plusieurs éleves avant la séquead&st plus aprés. N'ayant pas effectué
de relance et ne voyant pas de raison pour laqlellséquence aurait pu entrainer
I'abandon de cette stratégie, nous supposons guédges n’ont simplement pas pensé a
la mentionner lors du posttest. Une nouvelle siiatépparait par contre chez Simon lors
du posttest, consistant a balayer visuellemenolbld page de I'album (texte et image) de
maniére méthodique avant la lecture, puis d’effectin retour a I'image avant de tourner
la page. Nous n’'avons pas proposé une telle démdais de la séquence et nous
supposons donc gu'il I'a développée par lui-ménre ties périodes de lecture autonome
de la séquence. Tous les éléves ont affrmé avioserwé I'image, aussi bien avant
gu'aprés la séquence. La stratégie « poser destiaues est apparue chez Michel.
Contrairement au prétest, Gaélle et lui I'ont agppdie lors de la lecture. Simon ne I'a pas
mentionnée lors du posttest mais il a affirmé niayuas eu de grande difficulté a
comprendre un mot, ce qui explique qu’il n'y aispeu recours et qu’il ne la mentionne
pas. Nous avons vérifié sa compréhension de quelmats difficiles du texte et il s'avére
gu'effectivement il les connaissait tous. Lors des€ance sur les stratégies a mettre en
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place pendant la lecture et spécialement lorsquéanontre un mot inconnu, les éléves ont
mentionné cette possibilité de poser des quesgbnsus I'avons par conséquent inscrite
dans l'aide-mémoire des stratégies. Nous avonsueageé les éleves a mettre en place
cette solution ainsi que diverses autres. Nous &M@y par conséquent que le fait que
Gaélle et Michel aient mis en pratique cette sgiiatést di a la séquence. lls ont en effet
probablement acquis durant cette derniere la ctiouicle I'efficacité de cette stratégie et

les connaissances pragmatiques leur indiquant gaelges circonstances elle est adaptée
(Giasson, 2000).

Nous ne détaillons pas les stratégies aprés laréegui n’ont pas été travaillées durant la
séquence et pour lesquelles le posttest ne moatraiine différence significative.

3.1.b) Représentation mentale et stratégies decoutes par la reformulation et les
guestions de compréhension

Un tableau en annexe (annexe V, tableau 19) petdantomparaison des informations
obtenues grace a la reformulation et aux questignsompréhension avant la séquence.
Pour Camélia, nous ne constatons aucune différenpertante entre le prétest et le
posttest. Simon démontre une compréhension semshlemeilleure apres la séquence, Il
régule les quelques erreurs gu'’il avait commisepratest (une en lien avec I'observation
de l'image, l'autre avec le texte). Cette amélioratpourrait étre mise en lien avec les
stratégies de lecture de Simon qui ont quelque gwlué. Alors qu’au prétest il disait
n'observer que les images dont il comprenait less&mremiére vue, il a adopté une
stratégie d'observation assez systématique lorpahitest. || a ainsi prété attention a
beaucoup plus de détails. Nous ne pouvons toutpissmettre cette amélioration sur le
compte de notre séquence avec certitude. Chez eéGaEIMichel, les deux éleves en
difficulté au niveau de la lecture, nous notongdors une utilisation massive et parfois
abusive de I'image. Si la reformulation de Gaé#ieun peu plus claire qu’au prétest, celle
de Michel reste incompréhensible et exclusivemesieb sur les images. Gaélle semble
avoir compris I'histoire dans les grandes lignessne#le a parfois interprété I'image a tort
pour comprendre des mots (par exemple elle pensefr@gdonner signifie « faire une
chanson avec le piano » et semer quelqu’un « pogsségu’un par terre »). Michel quant
a lui est le seul éleve qui n’a pas compris guyeelsonnage qui suit le gargon (dont il parle
pourtant a plusieurs reprises lors des questionsod®réhension) était la forme stylisée
d’un arbre figurant quasiment a chaque double plsigdégré une utilisation importante de
I'image, Michel n’a pas pu comprendre I'histoirenquetement car il ne I'a pas mise en
dialogue avec le texte (Le Manchec, 2007).

3.2. Utilisation de I'image : remarques complémeniees

Le tableau présentant la comparaison des informatimncernant I'utilisation de l'image
avant et aprés la séquence est consultable enash@ableau 20). Les difféerences entre
le prétest et le posttest dans cette catégoriemepsis évidentes.

Tous les éleves ont conscience que ni les imagkstakte ne suffisent pour comprendre
complétement 'histoire. Cependant, les élévesgeneralement tendance a accorder plus
d’'importance au texte puisque plusieurs affirmaribq pourrait « moins comprendre » si
on avait seulement le texte tandis qu'on ne paupas comprendre du tout si on ne
disposait que des images. Michel, par contre, fi€ih reconnaisse I'importance du texte
pour donner certaines informations, affirme qudliprait tout a fait s’en passer et imaginer
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I'histoire a partir des images (ce qu’il avait deirs fait lors du prétest). Lors du posttest
nous remarquons grace aux réponses aux questiom®ndpréhension qu'il a intégré
quelques éléments du texte. Remarquons encorelggieys €léves jugent important que
I'image soit compréhensible. lls assimilent aingew jolie image » a une image bien
dessinée, qui permet de comprendre, qui est réalist

Tandis qu’au prétest, Simon pensait que les imaggsouvaient pas le renseigner sur les
sentiments des personnages, au posttest il interppérectement I'image pour comprendre

les émotions du petit garcon. Notons toutefois apiehangement est peut-étre dd au choix
de I'album (traits plus accentués d@s es-tu quedans Le voyage d’Oregon

4. Conclusion de la recherche

Notre comparaison met en évidence une augmentd¢ida quantité de stratégies utilisées
avant la séquence par les éleves. Le recours @akai€gme de couverture notamment s’est
généralisé. Concernant les stratégies pendantctarde le fait de poser une question,
seulement mentionné par les éléves au prétesg, miéten pratique par deux d’entre eux
lors du posttest. La quantité de stratégies udiiggendant la lecture et mentionnées par les
éleves lors de I'entretien a par contre trés légérd diminué.

Au niveau de la compréhension, nous ne notons jasétioration significative lors du
posttest. Chez Simon, un éleve fort, une plus graedactitude au niveau de la
reformulation et des réponses aux questions de r@rapsion est constatée. Chez Gaélle,
une éléve en difficulté au niveau de la lecturereformulation est plus compréhensible
que lors du prétest mais quelques lacunes sonteepoésentes. Camélia conserve les bons
résultats obtenus lors du prétest, tandis que Michanifeste toujours de grandes
difficultés.

Les éléves faibles et Michel en particulier ontdi@mce a recourir abusivement a I'image
pour comprendre I'histoire ou découvrir le sensmdets inconnus. Il en résulte une

mauvaise compréhension car les renseignements igopar le texte ne sont pas

suffisamment pris en compte. Cette tendance n’adpaswué lors du posttest. Tous les
éleves ont par contre remarqué que les deux élén{enage et texte) apportent des
informations. Tous ont tenu compte de I'image maiplupart des éléves pensent que le
texte est tout de méme plus fiable et que I'imagatwlutdt le compléter. Lorsqu’on leur

demande s’ils auraient compris 'histoire en ayamiguement le texte a disposition, ils

répondent soit non, soit « moins bien qu'avec lgma&. Par contre, avec seulement
I'image, ils sont généralement plus catégoriquepeeisent qu’ils n'auraient pas compris
I'histoire. Seul Michel, pourtant conscient que fexte apporte des informations

complémentaires (comme par exemple la raison @murelle le personnage est triste, alors
que sa tristesse est révelée par I'image), penseopose passer de texte pour raconter
I'histoire, car il sait imaginer a partir des image

Lors du prétest, nous remarquons que Michel a epeésentation assez proche de la
réalité de la forme littéraire album et connainfiortance du texte pour la compréhension
mais qu’il n’est pas en mesure d’appliquer ce qaait, puisqu’il fait une utilisation
abusive de lI'image.
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5. Analyse critique de la démarche, améliorationsgssibles

5.1. Séquence didactique sur le terrain

Au niveau des résultats de la séquence, notre smatyet en évidence une légere
augmentation du nombre de stratégies mentionnédegpéléves avant la lecture mais cela
ne semble pas avoir toutes les répercussions ¢éebaau niveau de la qualité de la
compréhension. L'utilisation de I'image ne variespaeaucoup non plus. La séquence
didactique n’a pas eu lefficacité souhaitée daas domaines sur lesquels nous avons
enquété. Nous faisons plusieurs hypothéses stadesurs ayant influencé ce résultat.

Premierement, n'ayant pas ciblé notre action ewctfon des résultats du prétest, plusieurs
stratégies déja maitrisées par certains élevesn(eoline le titre ou observer I'image de la

page de couverture par exemple) ont été travailtheant la séquence. Il aurait été

possible de passer moins de temps sur ces stigtégigqui aurait donné la possibilité d’en

approfondir d’autres qui ont été uniguement memig@s (par exemple, pourquoi lire le

nom de l'auteur, comment repérer la perte de congmsion, que faire apres la lecture et a
quoi cela sert-il, etc.).

Deuxiemement, ayant privilégié une approche sedométhode « avant, pendant et apres
la lecture » proposée par Giasson (2000), noussapagssé en revue avec les éleves un
important répertoire de stratégies, sans prendtenfgs de détailler les conditions dans
lesquelles elles sont efficaces, les raisons quii doi lecteur qui les applique un meilleur
lecteur, la fagon détaillée de procéder pour gegetioient profitables. Par exemple, le fait
de lire le titre n’est pas une stratégie efficacke secteur n’en tire aucune information ou
n'essaie pas d'émettre des prédictions a particaelelernier en le mettant en lien avec
d’autres renseignements pris avant la lectureenciore, comme il n’est pas possible de
passer en revue chaque stratégie et d’en déthiltdisation, les informations du prétest
auraient été précieuses pour organiser une diffe&xon en fonction des besoins de
chaque éleve. Comme prolongement pour notre séqueraus proposons donc de
respecter davantage I'esprit des séquences didastign organisant une sélection des
modules et une différenciation a partir des résuliaune évaluation de départ.

Troisiemement, méme si nous avons veillé a séleutiodeux albums aux caractéristiques
semblables et que nous avons effectué un travaleswcaractéristiques de 'album, il est
possible que le fait de n’avoir travaillé qu’aves seul ouvrage durant la séquence ait
rendu difficile le transfert des stratégies vers npuvelle situation de lecture et un album
différent. Comme prolongement pour une séquencérielire, nous proposons donc
I'utilisation de différents albums afin que les\@é identifient leurs caractéristiques et leur
appartenance a une méme forme littéraire et pasécment transferent plus aisément les
stratégies acquises.

Nous remarqguons finalement que notre séquenceasd@aucoup aidé Michel, I'éléve le
plus en difficulté dans nos tests, a progressersahéme que c’est lui qui aurait eu le plus
besoin de stratégies de lecture adaptées. Dangctosrches bibliographiques préalables a
la rédaction du cadre conceptuel de ce mémoires awvans découvert que les premiers
ouvrages illustrés destinés aux enfants compottdiesiimages qui « illustraient » le récit
fidelement au texte, rendant ainsi les histoireessibles aux non-lecteurs. Aujourd’hui,
les images divergent plus du récit et le compléteais I'utilisation que Michel en fait
correspond a ces ouvrages plus anciens. Le faisidter davantage dans notre séquence
sur les différences entre texte et image auraientt-@tre pu résoudre ce probléme.
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Toutefois il n'est pas certain que cela auraitispfisque Michel semble avoir identifié
I'importance du texte pour la compréhension maipae parvenir a l'utiliser. Dés lors, il
est probable que ses connaissances linguistiqeseffisantes (notamment au niveau du
lexique) ou des difficultés dans le domaine du delge I'aient empéché de comprendre
les informations du texte et que c’est sur cesasppie Michel avait besoin d’aide.

5.2. Entretiens

Nous avons constaté lors des transcriptions quee nethnique d’entretien laissait a
désirer et que le canevas, bien qu’ayant subi geslgqodifications a la suite d’'un premier
entretien (non utilisé pour ce mémoire), présengaitore quelques imperfections. La
principale résidait dans notre trop grande ambipan rapport a la durée fixée pour ces
entretiens (30 minutes au plus). En plus de laquatnécessaire a I'amélioration de notre
technique d’entretien, une réduction du nombreujiets a traiter nous aurait permis d’aller
plus en profondeur et de n’'omettre aucun point.d\etons en effet di passer sous silence
plusieurs réponses intéressantes enregistrées atestprcar les renseignements
correspondants n'avaient pas été pris en compte dar posttest. De méme, certains

résultats étaient difficiles a interpréter car noo'mvons pas effectué de relance
systématique au sujet des stratégies de lecture.

5.3. Taille de I'objet d’étude

Un constat général qui ressort de cette analysejstnotre ambition de départ était
probablement trop vaste et qu’en définissant nategét de maniére plus fine nous aurions
pu obtenir des résultats plus précis et probantanel des perspectives que nous
envisageons serait de cibler exclusivement notemtbn sur les stratégies liées a I'image,
ce que nous avons tenté de mettre davantage eur wias I'analyse mais qui n'a peut-
étre pas suffisamment été le cas durant la séqunes entretiens.

6. Perspectives

En plus des améliorations de la séquence didactiprgposées ci-dessus, nous
souhaiterions évoquer guelques perspectives aearelus point de vue de la recherche.
Tout d’abord, il serait, selon nous, intéressagteatidre cette étude a un plus grand nombre
d’éléves afin de constater si les observations mues avons faites pour les éleves en
difficulté sont générales. S’il devait s’avérer eixque ces derniers font systématiquement
une utilisation abusive de I'image, cela pourraidia d'importantes implications dont il
faudrait tenir compte dans l'utilisation des albupmr 'apprentissage de la lecture. Par
ailleurs, si le nombre d’éléves qui comme Camédli&ienon disposent déja d’'un grand
nombre de stratégies avant la lecture était élayggrtinence d’une telle séquence pourrait
étre remise en question ou tout du moins faudrdi&dapter. Une autre perspective qui
s’'ouvre a la suite de ce mémoire est I'élaboratierliens entre les stratégies développées
dans la lecture d’album et d’autres genres littégill serait intéressant de constater dans
qguelle mesure les stratégies de lecture et pagremhent celles liées aux images peuvent
étre réinvesties dans des situations variées.

Une utilisation des albums dans le domaine des \asisls, en lien avec les phases
« culture » et « perception » du plan d’études rmmé&Conférence intercantonale de
I'instruction publique de la Suisse romande et dgsin, 2008), nous semblerait également
envisageable. La démarche proposée par Claude Bb&a dans leur ouvragguand se
rencontrent littérature et arts plastiquesnstitue une piste a exploiter dans ce sens.
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Annexe |
Guide d’entretien utilisé pour le pretest
et le posttest

Avant la lecture

Bonjour, je vais te poser quelques questions pouraomment tu lis ce livre et comment
tu comprends I'histoire. Voila le livre que tu Vas aujourd’hui.

e Sais-tu comment on appelle ce genre de livre ?
e En as-tu déja vu ? En as-tu déja lu chez toi oécale ?
* Peux-tu me dire tout ce que tu sais sur ce liog, ¢e qu’'on trouve a l'intérieur ?
o Relance s'il parle des images : « Sais-tu a ques slervent ? ».
Tu vas devaoir lire cet album jusqu’a la page mamgyguis tu devras me raconter I'histoire
et répondre a quelques questio(3onner I'alboum et observer ce que I'éleve fait).
* Que fais-tu avant de commencer a lire ?

0 Relances possibles : « Je vais te faire quelqugsoptitions et tu me diras
lesquelles sont vraies pour toi ».

»= Je me concentre... (Que fais-tu pour cela?)

= Je ne fais rien, je lis tout de suite...

= J'observe I'image... (Pourquoi ? Quelles informatidesdonne-t-
elle ?)

= Je lis le titre. (Pour quelles raisons ?)

= Je regarde I'image au dos de I'album. (A quoi t&-ske ?)

= Je lis le texte au dos de I'album. (A quoi sef)il

SUITE DES QUESTIONS GENERALES SUR L’ALBUM

e Sais-tu pourquoi il y a des images dans un albu@w®est-ce qu'elles
représentent ?

* Que vois-tu sur la premiére page de I'album (cowuwve) ?

* A quoi sert le titre ?

* A quoi sert 'image de la premiére page (couvejt@re

* Que vois-tu d’'autre sur la premiere page (couvejtet a quoi cela te sert-il ?

* Que vois-tu au dos de I'album (quatrieme de couve)t? A quoi cela sert-il ?
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Pendant la lecture

Maintenant, lis le début du livre jusqu’a cette pa&i tu rencontres un probléme pendant
la lecture ou que quelque chose te géne, je saiscdid de t'aider et de répondre a tes
guestions.

(Observation : L'éléve pose-t-il des questionsyugilesquelles ? Lit-il silencieusement ou
a haute voix ?).

QUESTIONS SUR LES PROCESSUS DE LECTURE EN GENERAL

» Peux-tu m’expliquer ce qui s’est passé dans tap@belant que tu lisais cet album?
Qu’as-tu fait et a quoi as-tu pensé?

(Laisser I'éléeve répondre spontanément avant de fls propositions.)

o Jelis, c’est tout...

o J'essaye de conserver I'histoire dans ma téte...

o Je laisse défiler dans ma téte des images racdettante... (Est-ce que tu
en revois ? Lesquelles ? Pourrais-tu en décrire?line

o Apres chaque paragraphe ou partie de texte je comteal’histoire dans ma

téte...

J'ai fait attention avant tout au texte.

o Jairegardé les images. (Pourquoi ? Comment taidées a comprendre ?
Peux-tu me donner un exemple ?)

(@)

REFORMULATION

Remets les images dans l'ordre et essaie de mentecbhistoire comme si je ne l'avais
pas lue et que tu voulais m’expliquer ce qui sespakans I'aloum.

(Donner les images dans le désordre, faire ref@muEn cas de difficultés, lui demander
pour quelles raisons il rencontre des difficultés.

QUESTIONS DE COMPREHENSION SUR L'IMAGE ET LE TEXTE
Questions spécifiques a I'album du prétest

* Qui est-ce qui raconte I'histoire ? (Le « Je ») ?

 Peux-tu décrire le personnage qui raconte [I'hiet8ir (Comment est-il
physiquement, que fait-il comme métier ? Quel &gd a ton avis ?)

e Qui est « Oregon » ? Que fait-il au cirque ?

* Ou se passe le début de I'histoire ?

* Ou veut aller I'ours ?

* Qu’est-ce que la « grande forét » ? Pourquoi I'eens-il y aller ?

* Pourquoi le personnage principal quitte-t-il legcie ?

* Le personnage principal est-il heureux au débuhitoire ?

* Pourquoi le personnage principal dit-il : « Quitsgly rencontrerais peut-étre
Blanche Neige » ?

 Comment I'ours et le clown voyagent-ils ? (Quel moyle transport)

e Qu’'est-ce qu'un « ciel de suie » ?

* Qu’est-ce qu'un motel ?
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* Peux-tu expliquer cette phrase : « Une nuit au Sigotel, deux allers simples
pour Chicago et trois cents hamburgers avaiendisom de mes économies. »

* Que fait le clown pendant que I'ours mange des hagers ?

* Pourguoi le clown a-t-il acheté trois cents hambts@

e Aton avis, que va-t-il se passer dans la suitéhastoire ?

Questions spécifiques a I'album du posttest

* Qui est-ce qui raconte I'histoire ? (Le « Je »)dMm@hent le sais-tu ?

» Peux-tu décrire le personnage qui raconte I'hist@i{physique et sentiments)

* Pourquoi y a-t-il des dates au sommet des pages ?

* A qui la personne qui raconte I'histoire parleleé& (comment est-elle ? comment
le sais-tu ? pourquoi I'enfant ne I'aime-t-il pgs ?

* Aton avis, que pourrait-il se passer dans la sietéalbum ? Pourquoi ?

* A ton avis, comment se sent le personnage dedihes? Peux-tu me donner les
indices qui te le disent ? (S'il fait référencetaxte : demander indices de I'image
et inversement).

* Que se passe-t-il sur cette page (page importantel@ compréhension) ? Que fait
le gargon ?

QUESTIONS SUR LES STRATEGIES DE COMPREHENSION
Si I'éleve a répondu juste aux questions qui corerarl'image :

e Comment as-tu fait pour répondre a ces questio@? as-tu trouvé les
informations pour y répondre ?

* Peux-tu me montrer un exemple précis dans l'albarm&xpliquer pourquoi
I'image te donne la réponse ?

Si I'éleve a répondu faux ou n’a pas su répondregaiestions concernant I'image :

* Pourguoi n'as-tu pas su répondre a cette question ?

* Que pourrais-tu faire pour trouver la réponse awestjons ?

« Penses-tu que si tu relis le texte tu vas la tro@ve

QUESTIONS SUR LA COMPREHENSION DES MOTS

e As-tu compris tous les mots lors de ta lecture ?

» Si oui, comment pourrais-tu faire si tu rencontraismot inconnu pour t'aider a le
comprendre ?

» Sice n'est pas le cas, qu’as-tu fait lorsque tueasontré dans cet alboum des mots
gue tu ne connaissais pas ?

QUESTIONS COMPLEMENTAIRES SUR L'ATTITUDE FACE AUXMAGES

* En plus du texte sur cet album qu’as-tu rencontiiéague page?

* A quoi les images servent-elles ?

* Les as-tu regardées, pourquoi ?

e Te souviens-tu des images ? Pourrais-tu me pdteeau deux d’entre elles ?
* As-tu aimé les images de cet album ? Pourquoi ?
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* Penses-tu qu'il soit possible que les illustratiadian album te donnent des
informations sur 'histoire? Si oui, peux-tu trouwe exemple dans I'album que tu
viens de lire ?

o Sioui:
o Quelles informations te donne cette image ?
o Comment sais-tu que... (reprendre les informatiotgesiplus haut)

e A ton avis, si tu avais seulement lu le texte et ¢gs images étaient cachées,
aurais-tu compris I'histoire ?

» Aurais-tu compris I'histoire si tu avais seulementles images, sans lire le texte ?

» Est-ce que les images peuvent t'apprendre quelfgasecsur les sentiments des
personnages ? Si oui quoi (exemple) ?

OBSERVATION D'UNE IMAGE DETERMINANTE POUR LA COMPRHENSION
DE L'HISTOIRE

* Que VOIS-tu sur cette image ?

* Que RESSENS-tu ? (Est-ce que tu trouves I'image,joilaine, triste, joyeuse ?
Comment te sens-tu lorsque tu regardes I'image ?)

* QUIMAGINES-TU ?

« Comment penses-tu que le personnage se sent sumeage ? Pourquoi ?

Apres la lecture

* Que fais-tu directement apres avoir fini de lirealloum ?

Relances :
o Je ferme les yeux et jimagine un petit film destoire...
o Je revois les images de I'album dans ma téte (Rouf)
o Je pense a des parties d’histoire qui m’ont plu...
o Je repense a toute I'histoire que je viens de lire...

o0 J'essaie d'imaginer la suite de I'histoire...

Merci !!!
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Annexe |
Aide-mémoire des strategies avant
lecture

Avant la lecture, pour mieux comprendre I'alboumpgx...

0)

0)

©O O O o

lire le titre
regarder I'image de la couverture

essayer de trouver qui sont les personnages dsoltd@ en
regardant la couverture, le titre et les images

regarder les images a l'intérieur de I'album
lire le résumé a l'arriere du livre s’il y en a un
imaginer |'histoire

lire le nom de 'auteur
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Annexe llI
Questionnaires utilisés a la séance 2

Réponds a ces questions en t'aidant du texte. Gwutians le texte
I'endroit ou tu trouves la réponse.

Question — réponse Jai Je nai
trouvé la | pas
réponse a| trouvé
la page |la
NUMEro...| réponse

dans le
texte

Ou se passe le début de I'histoire ?

Qui raconte I'histoire ?

Qui est Oregon ?

Qui est Duke ?

Que vont-ils faire ensemble ?
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Réponds a ces questions en t'aidant des images.

Question — réponse Jai Je nai
trouvé la| pas
réponse | trouve
sur la
'image réponse
numero...| sur les
images

Ou se passe le début de I'histoire ?

Qui raconte I'histoire ?

Qui est Oregon ?

Qui est Duke ?

Que vont-ils faire ensemble ?
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Réponds aux questions suivantes. Indique ou tur@své la

réponse.

J'ai trouvé
la réponse
sur
'image de
la page...

J'ai trouvé
la réponse
dans le
texte a la

page...

Ou se passe le début de I'histoire ?

Qui raconte I'histoire ?

Qui est Oregon ?

Qui est Duke ?

Que vont-ils faire ensemble ?
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Annexe IV
Stratégies pour comprendre un mot
Inconnu

0 ... je continue la lecture sans rien faire de spécial

0 ... je continue la lecture pour voir si la suite dastoire m'aide a
comprendre.

O ... je pose une question a la maitresse, a mes pavara un de mes
camarades.

0 ... je marréte et je reprends la lecture depuistleud.

0 ... jJe marréte et je reprends le dernier paragrdphe

0 ... je marréte et je relis la derniere phrase.

0 ... Jeregarde les images pour essayer de comprendre.

0 ... Je cherche le mot dans le dictionnaire.
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Tableaux résumant les réeponses des éleves

Annexe V

Résultats du prétest

Camélia

Tableau 11: Reformulation de Camélia avant la séquee

Reformulation :
« Raconte-moi I'histoire
comme si je ne l'avais

jamais lue. Tu peux t'aider

des images ».

« Et ben, ici (elle montre lI'image), ben c'est eléh
monsieur il est dans un cirque, c’est un clownistilpa
rencontré Oregon, et pis c’est un ours, et pissapi@urs
il a dit au monsieur si ... il a dit : « améne-mongaine
forét », et puis apres le clown et ben il a pagnép et
pis il a dd... alors apres ils sont partis et ils ét& a la
recherche... chercher euh la voiture ou un endroilo
pouvaient partir pour aller la-bas... Comme un cagpp
car ou autre chose. »

=<

n

Tableau 12: Représentations de I'album de Camélia ant la séquence

Caracteéristiques de
'album, réle des images

En observant I'album, elle remarque qu’il a desetitp
textes » et des « dessins ».

« des plus grands dessins, des fois y a des pétitans de
livres y a des plus grands. »

L'utilité de I'image est de « montrer comment c'et’il y a
« un mot ou un endroit » qu’on ne connait pas.

"2

Simon

Tableau 13 : Reformulation de Simon avant la séquenc

Reformulation :
« Raconte-moi I'histoire
comme si je ne l'avais
jamais lue. Tu peux t'aider
des images ».

« Le début c’est que y a un clown qui a rencontré&urs
comme ami, et puis apres I'ours il fait un numértueil
doit faire un numéro apres, et puis aprées ils ditidle
partir pour Monaco, et puis aprés, euh... d’apres e
images elles sont pas dans l'ordre parce que agir¢s
dois raconter ben c’est pas la méme chose que ldans
livre. »

(I modifie I'ordre des images.)
« Moi je mets comme ¢a parce que |3, ils décident d
partir pis apres ils partent, pis la ils sont ucthemin pig
la ils sont arrivés. »
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Tableau 14 : Représentations de I'album de Simon amtla séquence

Représentation et
caractéristiques de I'albun

=]

Il n’a jamais vu de livre qui ressemble ¥ayage d’Oregon
Les livres gu'il lit habituellement sont plus grelsont moins
de « dessins ».

Gaélle

Tableau 15 : Reformulation de Gaélle avant la séquer

Reformulation :

« Raconte-moi I'histoire
comme si je ne l'avais
jamais lue. Tu peux t’aide
des images ».

r

« lls sont dans le cirque et puis ils sont derriereideau
rouge ...et aprés ils sortent du cirque et apres ils von
direction de la voiture, de la voiture du clown. dtres ils
rentrent dedans et ... et aprés ils rentrent... apsésont
dans la voiture, ils font un long voyage, et apigssont
arrivés a I’hétel pour dormir la nuit. »

Tableau 16: Représentations de I'album de Gaélle amtila séquence

« As-tu déja vu des livres
qui ressemblent un peu &
celui-ci ? »

|

« Non »

Michel

Tableau 17 : Reformulation de Michel avant la séquere

Reformulation :

« Raconte-moi I'histoire
comme si je ne l'avais
jamais lue. Tu peux t'aide
des images ».

r

« Alors la y a I'ours qui part et pis la il manges p regarde
la télé comme c’est un spectacle pour voir commanpeut
faire et puis la ils vont s’entrainer pis la ilgteat pis la ils
arrivent, ils vont rentrer. ».

Tableau 18 : Représentations de I'al

bum de Michel ant la séquence

Caractéristiques de
'album, réle des
illustrations, a-t-il /elle
aimé les illustrations et
pourquoi ?

Il a déja vu « tout plein » de livres comme celui-c

Les images a l'intérieur servent « pour qu’on vodenment
c’est », « pour faire joli » et « pour voir commdatont fait
», et « Si on sait pas ce que ¢a veut dire peategtil y a les
images pour voir ! »,

Ce qu’il y a au dos de l'album : « des fois ¢ca senoir
guand y a des autres livres, aussi la collectiaoyr guh...
pour voir comme il sS’appelle... ».

57

t e



Comparaisons prétest - posttest

Tableau 19 : Comparaison des informations obtenuesére a la reformulation et aux questions de comprémnsion
avant et apres la séquence

Avant la séquence

Aprés la séquence

Camélia

Sa reformulation est correcte et compléte,
comporte a la fois des éléments du texte e
image. Elle répond correctement aux questi
sur le texte et sur I'image.

el®a reformulation est correcte et comporte a lades
é&ments du texte et de I'image. Elle utilise teste
briglages pour répondre correctement aux quest
(sauf une question d’observation).

Simon

Sa reformulation se base sur le texte et
'image. Il lui manque un élément important ¢
figure exclusivement dans le texte (destinat
du voyage). Il utilise le texte et I'image po
répondre aux questions de compréhens
correctement, sauf pour une quest
d’observation de I'image. Il mobilise aussi g
connaissances langagiéres pour trouver
narrateur.

sba reformulation est compléte et correcte, ¢
ucomporte des éléments du texte et de I'image. Si
orepond correctement a des questions portant s
utexte et sur I'image.
ion
on
es

le

Gaélle

Sa reformulation est incompléte, (elle

présente ni les personnages ni la destination danne peu de détails. Gaélle utilise parfois

voyage). Les questions de compréheng
montrent qu’elle a identifié ces deux élémen
Elle fait une erreur dans la reformulation qu'e
corrige dans une question sur I'image.

Elle fait tantét référence au texte, tant6t
I'image pour répondre aux questions. Elle util
aussi ses connaissances langagiéres et s
monde pour compléter sa représentation.

néa reformulation est chronologique et correcte n

igronoms sans antécédent, rendant difficile
tsompréhension pour une personne ne connaissari
li€histoire. Elle a principalement recours a l'iltuastion
pour répondre aux questions méme si elle
guelques éléments du texte. Son interprétation
sBimage pour comprendre le sens d’'un mot est psi
urenée. Elle a émis une réponse affective (tssde
adaptée, « parce que le garcon veut plus voirrkasb
Les questions de compréhension montrent qu'el
compris I'histoire globalement méme si quelqy
mots lui échappent.

ions

e
mon
ir le

ais

des
la

t pas

cite
de

foi

S

e a
es

Michel

Sa reformulation est courte et comporte
erreurs. Simon ne désigne qu'un des d
personnages par son nom. Il s’app
exclusivement sur les images pour racon
'histoire sans tenir compte du texte. D
éléments anecdotiques de I'image apparais
tandis que des éléments importants du texte
ignorés.

Les questions de compréhension aussi
caractérisées par une utilisation abusive

dédichel mentionne le titre de l'alboum avant
pugformulation qui est par la suite incompréhensi
Likes personnages ne sont pas présentés. Les adtig
tpersonnage principal sont décrites les unes apg)
egutres sans lien apparent.
5&it Michel a été capable d’identifier le narrateur
saotifisant a la fois le texte et I'image, ce n’easfe cas
du personnage qui suit le petit garcon, pour ledu
ne fait pas le lien entre les deux représentations.
saDértaines images sont interprétées sans lien av
dexte.

5a
Dle
ns
s |

e

T

o le

I'image.
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Tableau 20 : Comparaison des informations concernanutilisation de I'image avant et apres la séquere

Avant la séguence

Aprés la séquence

Camélia

Elle a conscience que I'image est porteaseeds
mais ne suffit pas. Elle connait I'album et g
caractéristiques.

Elle sait sélectionner les informations de I'ima
importantes pour comprendre I'histoire.

ggu’elle n'aurait pas compris de la méme mani

Elle sait qu'on a besoin des deux pour comprer
gue seulement les images. Elle a conscience d

s'il manquait un des deux éléments.

Elle utilise et interpréte correctement les datas
typographie et I'apparence de l'album (imitati
d’un cahier écrit par un enfant).

Simon

Il sait que les images sont nécessaires paEs
suffisantes pour comprendre. Il pense que le t
est plus important que les images (il dit qu
n'aurait pas compris du tout sans texte).

Il donne plusieurs fonctions a I'image, notamm
d'éveiller sa curiosité.

Il ne pense pas que les images renseignent sy
sentiments des personnages.

e texte mais pas du tout avec l'observat
'iexclusive des images. Il explique pourquoi

prik lit les dates et comprend a quoi elles serveaisn

rlleasémet pas de réponse affective face aux ima

Il aurait compris « un peu moins » avec seulemn

maniere correcte.
ne sait pas interpréter I'écriture manuscrite.

méme ¢s'il sait interpréter les émotions

personnage sur I'image.

Gaélle

Elle pense qu’elle n'aurait pas comprisskbire
en ne voyant que les images et «pas
compris » en ne lisant que le texte.

Pour comprendre les sentiments des personni
Gaélle s'est basée a la fois sur le texte (« iltdea
trac »), sur limage («il souriait») et sur s

son ami seul avec sa famille »).

En plus des inférences au sujet du texte, Gaé
également émis des inférences concernant I'im
en se basant sur ses connaissances.

Elle affirme n’avoir jamais vu de livre semblab
auVoyage d’OregonElle lit peu a la maison : « J
lis pas beaucoup a la maison, mais je lis des
des BD un petit peu ».

réipistoire si elle ne disposait que du texte ou dae
ngexte ne fournit pas.

efes sentiments du personnage (yeux,
connaissances (« il est triste car il doit abandonrbouche).

lerai cahier (fausse reliure en spirale et lign
agEriture manuscrite, dessins, dates).

Ides images d’'un album soient jolies, elle répond
e« parce qu'autrement il y a des trucs pas tres,j
fa@emme a la télé ! Parce que des fois il y a dessf

Elle reconnait qu’elle ne pourrait pas compren
'image. Elle cite des informations de I'image dee

Elle observe correctement I'image pour compren
sour

Elle a remarqué la ressemblance du livre aveg

Lorsqgu’on lui demande si elle pense important

qui sont pas trés jolis, qui sont violents ».

Pour elle, le fait que les images soient réaligtam
dirait une vraie chambre ») est un critere p
gu’'elle apprécie I'image.

dre

esais aurait mieux compris avec seulement le texte

e ce
ere

ent
on
de

ges
du

dre

dre
cils,

un
es,

nue
ou
Dli

|

pur

Michel

Il pense qu’on ne pourrait comprendre I'bigt ni
en ne lisant que le texte ni en ne voyant que
images. Il pense que le texte donne q
d’'informations que I'image bien qu’il ne se ba
presque que sur l'image pour répondre a
questions et pour reformuler T'histoire et qu
interpréte quelquefois l'image sans tenir com
du texte.

I a déja vu des albums et nomme plusie
fonctions de l'image (pour montrer les choseg
faire joli, pour aider a comprendre). Il asso
« bien dessinées » a « jolies » et « qui expliqu
beaucoup de choses ». Il a apprécié les image
elles lui donnaient beaucoup d’informations.

Il pense que la quatrieme de couverture se
montrer la collection, c’est sans doute la rai
pour laquelle il 1a lit a la fin.

lwpui lui donnent certaines informations (il s
s@ommer lesquelles) et aussi car il aime bien \asr|
narages, c¢a l'intéresse.

'iISi on ne lui avait montré que les images, il au
pessayé d’'imaginer le texte. Le texte est utile mais

uitk observe une image ou le personnage est tris

Il pense qu’il aurait compris I'histoire en n’ayal
lgae le texte, mais moins bien gu’avec les ima

« [il] arrive aussi a faire sans texte et sans gnag
pense que le texte pourrait l'aider & savoir poarq
Cidichel associe une image bien dessinée a
images.
sandiquer le moment ou l'histoire s’est passée
et I'imitation de reliure en spirale.

du « monstre » :
horrible » et il ne se sent pas content.

personnage « parce que quand on est content

Voit par les yeux ».

dmage qui permet de bien comprendre et qui fou
5 oartains détails. Il aime bien les livres qui oesd

rtllaremarque les dates et sait qu’elles serven
contre il ne comprend pas a quoi servent les lig

Il émet une réponse affective en voyant une im
«on dirait [que c’est] un peguy

L'image lui aide a comprendre les sentiments
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