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Résumé. Ces dernières années ont vu se dessiner une évolution notable des supports
utilisés pour enseigner la lecture à l’école élémentaire. En complément des manuels de
lecture, les enseignants français ont régulièrement recours à des supports plus complexes,
notamment à des albums de littérature de jeunesse. Cette recherche, à travers l’analyse de
deux séquences enregistrée et retranscrites, analyse l’impact combiné du choix des supports
et des pratiques de l’enseignante sur la compréhension de ces histoires par les enfants dans
une école de zone urbaine sensible. En fin de compte, et pour chacun des albums, la plupart
des élèves de cette classe échouent à construire un modèle mental de la situation décrite
par le texte compatible avec les données de l’album. L’analyse des interactions langagières
met au jour l’importance de l’étayage de l’enseignante dans les échanges oraux à propos du
texte et permet d’observer la construction d’interprétations erronées par certains élèves. À
la difficulté d’un support exigeant vient s’ajouter la difficulté à réorganiser par la suite une
représentation erronée de l’histoire, élaborée lors des phases d’émission d’hypothèses.

1. Objectifs et questions

L’échec d’un trop grand nombre d’élèves dans l’apprentissage de la lecture-écriture, attesté par les
évaluations internationales [1, 2] constitue un défi majeur pour les systèmes éducatifs et notamment
pour le système français dont les résultats sont particulièrement médiocres. Ces échecs ont été mis en
relation avec les conditions de socialisation langagière au sein de la famille [3, 4] : tous les élèves
n’arrivent pas à l’école avec les mêmes ressources linguistiques et langagières, le même rapport au
langage et les mêmes dispositions à l’étude. Mais l’école, loin de compenser ces inégalités, semble les
aggraver par une série de processus que notre équipe de recherche a tenté de comprendre [5, 6] : l’opacité
et le caractère implicite des attendus scolaires, des modes de fonctionnement du système éducatif et des
modes de travail exigés des élèves sont au cœur des processus d’installation de l’échec scolaire chez les
élèves des milieux populaires.

Ces dernières années ont vu se dessiner une évolution notable des supports utilisés pour enseigner
la lecture à l’école élémentaire. En complément des manuels de lecture, les enseignants français
ont régulièrement recours à des supports plus complexes, notamment à des albums de littérature de
jeunesse [7, 8]. Cette tendance a été encouragée par un dogme largement diffusé, selon lequel la
confrontation précoce avec des textes littéraires complexes permettrait de développer les compétences
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de compréhension [9]. La notion de « textes résistants », des textes complexes dont la signification n’est
pas immédiatement accessible, qui contiennent par exemple des inférences ou admettent différentes
interprétations, est maintenant largement répandue et il est désormais communément admis que leur
étude à l’école devrait commencer le plus tôt possible. L’apparition de la notion de « littérature » dans
les programmes de l’école primaire, en 2002, a institutionnalisé le phénomène. En 2007, le Ministère
français de l’Éducation nationale a publié une liste d’œuvres dont l’étude est recommandée au cycle 2,
composée d’une grande variété de genres – de l’imagier à la poésie – présentant des niveaux de
difficulté variés. Cette liste comporte de nombreux ouvrages récents qui illustrent parfaitement cette
tendance à la complexité analysée, entre autres, par Quet [7] et Bonnéry [8]. Ces textes peuvent être
caractérisés par une polyphonie narrative, par la présence d’intertextualité, de fins ouvertes, ou encore
par une transgression délibérée des caractéristiques des genres littéraires. Ils n’offrent plus au lecteur un
chemin linéaire qu’il lui suffirait de suivre, comme le faisaient les livres pour enfants traditionnels [10].
Certains d’entre eux requièrent également des apprentis-lecteurs certaines connaissances culturelles [8].
Ces évolutions des livres pour enfants, et en particulier des albums, ont également été constatées
en Amérique du Nord. L’expression « radical change » de Dresang [11, 12] fait référence à ces
nouvelles caractéristiques de la littérature enfantine contemporaine, telles que l’évolution des formats,
les changements de perspective et l’évolution des contraintes (personnages représentés de manières
nouvelles et complexes, mises en scènes nouvelles et inhabituelles, fins indéterminées etc.). Or cette
généralisation de l’utilisation de textes complexes dès le début de l’apprentissage de la lecture est fondée
sur des intuitions, sur des convictions, plutôt que sur des résultats de la recherche scientifique.

La présente recherche entend investiguer les effets de l’utilisation de textes complexes au cours
préparatoire dans un contexte socioculturel défavorisé. Elle examine l’influence combinée des supports
choisis et des pratiques enseignantes sur la compréhension des élèves.

2. Méthodologie

Deux séquences de travail mises en œuvre dans une classe de cours préparatoire d’une école de banlieue
fréquentée par une majorité d’enfants issus de milieux populaire seront ici analysées. Ces séances sont
issues d’un corpus recueilli dans le cadre d’une étude plus vaste portant sur l’utilisation de textes
complexes et composites au cycle deux, étude menée par une équipe d’enseignants-chercheurs de notre
laboratoire (Circeft-Escol, EA 4384). Chacune de ces deux séquences a été consacrée à la lecture
compréhension d’un album. Nous y étudierons l’impact combiné du choix des supports (les albums
choisis et lus en classe) et des pratiques de l’enseignante (comment celle-ci conduit les interactions dans
la classe et étaye la compréhension de l’histoire) sur la compréhension de ces histoires par les enfants.

L’ensemble des séances de classe consacrées aux deux albums a été enregistré et retranscrit. Les
transcriptions constituent un premier corpus, qui permet de décrire les pratiques de l’enseignante et
l’activité des élèves en réponse aux consignes de travail qui leur sont proposées.

Un second corpus est composé des produits de l’activité des élèves, qui permettent d’évaluer leur
compréhension des albums lus : (i) productions d’écrits intégrées par l’enseignante à sa séquence [voir
annexe A] ; (ii) rappel oral guidé par le chercheur, en situation individuelle, après la fin de chaque
séquence [voir annexe B].

Dans cet article, nous examinerons les supports de lecture choisis par l’enseignante, pour en montrer
les difficultés spécifiques, puis le déroulement des deux séquences de travail en mettant en lumière
quelques caractéristiques des manières de procéder de l’enseignante, et enfin les performances effectives
des élèves dans les productions que nous utilisons comme épreuves de compréhension. En fin de compte,
et pour chacun des albums, la plupart des élèves de cette classe échouent à construire un modèle mental
de la situation décrite par le texte compatible avec les données de l’album. Nous tenterons pour finir
d’interpréter cet échec. À la difficulté d’un support particulièrement exigeant – contrairement à ce que
croient beaucoup d’enseignants –, vient s’ajouter la difficulté à réorganiser par la suite une représentation
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erronée de la situation décrite par l’histoire, élaborée lors des phases d’émission d’hypothèses. Cette
conjonction semble empêcher la plupart de ces élèves fragiles de construire la signification et peut-
être, de manière plus grave pour la suite de l’apprentissage, de clarifier la nature de l’activité de
compréhension de texte et de la compréhension d’albums.

3. Analyse des supports

Le premier album, Le bonnet rouge1, est inspiré par un texte oral traditionnel. Il appartient à ce genre
à structure cumulative que les folkloristes désignent sous le nom de « randonnée ». Un lutin perd son
bonnet rouge. Une grenouille s’y installe, bientôt rejointe par une souris, un lapin, un hérisson, un oiseau,
un renard, un sanglier, un loup, un ours. À chaque étape est répétée la même ritournelle, dont le charme
repose sur des effets de rythme et de rimes : « Tiens, tiens, on dirait que ça bouge, au fond du bonnet
rouge . . . Il y a quelqu’un ? Aussitôt la grenouille, la souris . . . pointèrent le bout du nez : Oui ! Oui ! . . .
On est ici. Viens donc aussi ! » À la fin, il sont serrés au fond du bonnet, « très très serrés ». Et quand
survient une . . . puce, tous les animaux quittent le bonnet en s’écriant « Non ! Non ! . . . » Et la puce
s’installe dans le bonnet.

Fantaisie de cette histoire absurde et dénuée de réalisme où seule compte l’accumulation d’animaux
de plus en plus gros, jusqu’à l’effet comique de la fin, lorsqu’un animal minuscule provoque la fuite
des autres. Comprendre ce texte, c’est d’abord se laisser porter par cette progression. Cela suppose –
et en même temps aide à construire – chez l’enfant une compétence culturelle, la reconnaissance d’une
structure commune à beaucoup de randonnées2.

En outre, ici, la randonnée a pour support un album, où l’image prend une place importante. Celle-ci,
d’ailleurs esthétiquement réussie, n’est pas redondante avec le texte, elle s’en démarque. À chaque page,
le dessin foisonne d’animaux (divers insectes) absents du texte et qui ne jouent donc aucun rôle dans
l’histoire : autant de sources d’éparpillement possible de l’attention. Le dessin ne respecte pas non plus
l’échelle des animaux, brouillant la progression des petits aux gros animaux. Le brouillage que l’image
est susceptible d’apporter est d’autant plus important à prendre en considération que l’enseignante, nous
le verrons, s’appuie d’abord sur les images pour aborder les albums dans sa classe.

Dans La recette de moi3, c’est le texte lui-même qui se dérobe à la compréhension. Les images ne
brouillent pas le sens, mais n’offrent guère d’indices susceptibles de l’éclairer. Le titre pourrait donner
d’emblée une indication : c’est une recette. De quoi ? D’un plat ? Un gâteau peut-être ? Non : « de moi ».
Qui est ce « moi » ? La première page nous informe, mais n’en est pas moins troublante : « Le hasard,
lit-on, a fait sa cuisine, neuf mois avant ma naissance ». « Moi » est un narrateur enfant, qui évoque sa
propre naissance. Mais qui est ce cuisinier, le hasard ? Personnification d’une notion abstraite, figure de
rhétorique de l’allégorie, avec laquelle des enfants de six ans ne sont pas de plain pied. Et pourquoi neuf
mois ? Des connaissances sur le monde sont ici requises.

Cependant, si « cuisine » est venu confirmer la piste de la recette de cuisine, la difficulté reste
entière. Car l’image concrète des activités culinaires auxquelles l’expérience des élèves leur permet de
se référer n’est pas suffisante ici. Dans l’album, « cuisine » est une métaphore. Toute la suite repose sur
cette métaphore. Tous les traits physiques et moraux hérités par la jeune narratrice – des « boucles de
maman » au « sourire de pépé » et aux « grains de colère » qui la conduisent à se disputer avec sa cousine
– sont comme les ingrédients de la recette qui a fait de la narratrice ce qu’elle est. Et, conclut-elle à la
dernière page, « n’essayez pas de suivre cette recette, elle ne servira plus, je suis unique. »

1 Brigitte Weninger & John A. Rowe (2000). Le bonnet rouge. Éditions Nord-Sud.
2 Par exemple : Biquette, La moufle, La petite fourmi qui va à Jérusalem, La plus mignonne des petites souris, L’énorme rutabaga,
La belle mouche . . .
3 Raphaële Frier & Audrey Pannuti (2011). La recette de moi. Paris : Naïve.
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Pour comprendre l’album, il est donc indispensable d’avoir identifié le caractère métaphorique de
« recette » et de rapporter toute la suite à ce qui est dit à la première page : « Le hasard a fait sa cuisine ».
Si la perspective unifiante apportée par la compréhension de la métaphore manque, le reste n’est plus
pour le lecteur qu’une suite anecdotique de détails que rien ne vient relier entre eux ; le lecteur échoue
à construire une représentation mentale d’ensemble de la situation.

4. Influence des pratiques enseignantes sur la compréhension
des élèves

Les deux séquences étudiées dans le cadre de cette communication nous amènent à interroger la pratique
d’émission d’hypothèses afin d’anticiper sur le contenu d’un texte, pratique mise en œuvre à diverses
reprises dans notre corpus.

D’une manière générale, le lecteur peut être amené à formuler des hypothèses sur le contenu d’un
texte avant, pendant ou après sa lecture. Pour ce faire, il dispose de diverses informations, telles que
le titre, les sous-titres, les images, les schémas, ou encore des connaissances personnelles. Mises
en lien, ces différentes informations peuvent lui permettre d’appréhender la nature ou la thématique
d’un texte, d’en envisager le déroulement ou encore le dénouement. Cette stratégie d’anticipation
favoriserait l’implication active des élèves dans la lecture et susciterait leur intérêt. En Amérique du
nord, le comité de prévention des difficultés de lecture – Committee on the Prevention of Reading
Difficulties in Young Children – recommande ainsi que les programmes des trois premières années
d’école élémentaire comportent des émissions d’hypothèses sur les évènements et le dénouement du
texte [13]. Le rapport d’un panel d’experts en lecture, The National Reading Panel Report, mentionne
également l’enseignement de l’anticipation, combinée avec d’autres stratégies telles que la génération de
questions, le résumé ou l’explicitation. Selon ce dernier, ce type d’enseignement présente des résultats
mitigés pour l’équivalent du cycle 3 et des effets positifs significatifs pour les niveaux de classe de 5ème et
de 4ème au collège [14]. Les programmes d’enseignement français recommandent quant à eux la pratique
régulière de l’anticipation des évènements et du dénouement d’un texte à l’école élémentaire [15].

Lors des séances d’enseignement de la lecture observées dans le cadre de cette étude, les
enseignants recourent régulièrement à l’émission d’hypothèses, et ce dès le cours préparatoire. La
présente analyse met au jour les effets négatifs potentiels de cette pratique d’enseignement largement
répandue.

Lorsque l’enseignante introduit en classe La recette de moi, elle distribue un exemplaire de l’album
à chacun et invite les élèves à le feuilleter afin d’émettre des hypothèses sur son contenu :

« Vous allez pouvoir, tranquillement, le feuilleter, le regarder, lire, voir ce qu’il y a, dans ce livre.
D’accord ? Quand vous aurez terminé, je vous donnerai une feuille à chacun et puis vous m’écrirez
quelques phrases pour me dire quelle histoire ça nous raconte cet album. Qu’est-ce que vous pensez
qu’on va trouver dedans ? Et quand on aura terminé, je ramasserai les feuilles. »

« La consigne, je la rappelle : en 1, 2 ou 3 phrases, selon les enfants, vous allez expliquer ce que
va nous raconter cet album. Qu’est-ce qu’on va nous raconter comme histoire dans cet album ? Ce que
vous avez compris en regardant le livre. »

La présence du mot « recette » dans le titre et l’illustration d’un gâteau d’anniversaire fait naitre
chez plusieurs enfants l’idée d’une vraie recette, parfois de la recette d’un gâteau :

Le bébé prent la recette de sa maman de le gâteaux (Romane)
C’est l’histoire de la Madame qui fait à manger au Monsieur (Mehdi)
Des œufs, de la farines et je mélanje (Abdel)
Des œufs, du riz, du poule, du lait (Mehdi)

Au cours d’un débat d’une durée de 26 minutes, l’enseignante tente d’élucider le titre du livre ainsi
que sa première phrase. Cet échange est caractérisé par une succession de malentendus, auxquels vient
s’ajouter l’ambigüité linguistique portée par le titre « la recette de moi », expression enfantine pouvant
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être comprise comme une recette d’un plat ou d’un gâteau que possède la narratrice, ou encore comme
« la recette pour fabriquer la petite fille », soit une métaphore de la conception de la petite fille par ses
parents. Au cours du débat, la réponse « la recette d’une petite fille » est acceptée par l’enseignante,
sans pour autant dissiper l’ambiguïté :

M : Alors Yann . . . Qu’est-ce que ça veut dire, « la recette de moi » ?
E : C’est une recette de quelqu’un.
M : Alors la recette de qui, par exemple ?
E : D’une petite fille.
M : La recette d’une petite fille ( . . . ).
M : On la voit là, la petite fille. D’accord ? Alors, la recette d’une petite fille.

La dernière phrase consacrée à ce sujet compare la recette et ses ingrédients à une famille et à ses
membres, sans clarifier pour autant le sens du titre :

M : Est-ce que vous avez une idée de pourquoi on parle de recette ? Quand on fait une recette, les
enfants on l’a déjà dit ça. Leila, quand on fait une recette, on a besoin de quoi ?
E : Des ingrédients.
M : Des ingrédients, très bien. Et on a besoin de petites choses, des ingrédients. Alors maintenant,
si on pense à recette dans une famille, est-ce que qu’on aurait comme ça des ingrédients ?
S : ( . . . )
M : Alors nous on pourrait être une somme d’ingrédients, oui. Mais alors ça voudrait dire quoi, que
nous, on est une somme d’ingrédients ? Que nous on est des ingrédients ?
E : Qu’on est une famille.

Le débat autour de la signification de la première phrase, « Neuf mois avant ma naissance, le hasard a
fait sa cuisine » fait encore une fois apparaitre l’idée d’une recette d’un gâteau d’anniversaire :

M : « Le hasard a fait sa cuisine 9 mois avant ma naissance », ça voudrait dire quoi alors ?
E : Ils ont fait la cuisine.
M : ( . . . ) D’accord, oui. Est-ce que vous avez une idée de pourquoi on parle de recette de cuisine ?
E : Parce que le jour où elle était née c’était le jour de son anniversaire et ils ont préparé le gâteau.

Si le sens des « neuf mois », correspondant à la durée de gestation de l’enfant, est explicité, la discussion
ne conduit pas à des explications plus approfondies satisfaisantes sur le sens de cet incipit pour le moins
énigmatique. Elle ne parvient pas à réfuter l’hypothèse selon laquelle l’album contiendrait une vraie
recette de gâteau.

Après six séances consacrées à l’album La recette de moi, plusieurs questions ont été posées aux
élèves, parmi lesquelles « De quoi parle ce livre ? » et « Pourquoi ce livre s’appelle la recette de moi ? ».
Leurs réponses montrent que le malentendu n’a pas été dissipé. Certaines réponses sont ambigües, tandis
que d’autres témoignent d’une réelle incompréhension. Sept élèves pensent que le titre du livre signifie
que la narratrice réalise une recette de cuisine. Lorsqu’on leur demande de plus amples détails, ils
mentionnent un gâteau d’anniversaire (3 élèves), un gâteau (2 élèves), ou la recette d’un anniversaire
(1 élève). Si trois des quatre élèves qui avaient émis l’hypothèse selon laquelle il était question dans ce
livre d’une recette de cuisine croient toujours cela à l’issue des six séances, il apparait également que
cette idée s’est répandue dans la classe, puisque trois autres élèves l’ont pour finir également adoptée.

Romane
De quoi parle ce livre ?
Ca parle d’une recette. Que c’est une petite fille qui la fait. Elle était dans le ventre de sa maman.

La maman, elle a eu un enfant. Elle avait fait un anniversaire. Elle a fait une recette avec sa maman
( . . . ).

Pourquoi est-ce que ce livre s’appelle « la recette de moi » ?
Parce que c’est une petite fille qui fait la recette.
Quel genre de recette elle a fait ?
Un gâteau à la crème.
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Leïla
De quoi parle ce livre ?
De la recette de moi. Ben, c’est l’histoire d’une petite fille et elle fait son anniversaire. Elle a des

petits grains de colère. Elle est unique.
Pourquoi est-ce que ce livre s’appelle « La recette de moi » ?
Parce que quand elle fête son anniversaire, c’est une petite fille qui fait une recette et qui fête son

anniversaire.
Elle fait une recette de quoi ?
D’un gâteau.

L’étude du Bonnet rouge a donné lieu au même type de phénomène, à savoir la persistance, voire
la diffusion, d’hypothèses initiales erronées. L’enseignante lit avec les élèves le début de l’histoire,
autrement dit l’arrivée successive dans le bonnet de la grenouille, suivie d’autres animaux jusqu’à ce
que l’ours entre à son tour. A ce moment là, « ils commençaient à être très serrés tout au fond du bonnet,
très très serrés . . . ». C’est à partir de cette phrase que l’enseignante invite les élèves à émettre des
hypothèses sur la suite de l’histoire.

Dans un premier temps, cette phase d’émission d’hypothèses prend la forme d’un échange collectif à
l’oral, échange préparatoire à un temps de production écrite. Bien que l’enseignante invite à de multiples
reprises les élèves à envisager d’autres scénarios, l’idée d’un bonnet qui éclate en mille morceaux est
soulevée sans relâche. Elle est mentionnée douze fois par onze élèves différents, durant une discussion
de vingt-et-une minutes. N’obtenant pas d’autres réponses, l’enseignante concentre alors ses efforts sur
la production d’une suite à cette explosion du bonnet, passant ainsi de « Est-ce que quelqu’un aurait
une autre idée, c’est-à-dire pense que le bonnet pourrait ne pas exploser ? » (7e minute) à « on peut
être d’accord que le bonnet éclate, ou explose, comme vous voulez. Mais, on ne peut pas s’arrêter là.
Ce qui est important, c’est de savoir ce qui va se passer après » (9e minute). Après cette discussion
collective, un groupe composé de six élèves en difficulté dicte à l’enseignante la suite de l’histoire, au
cours de laquelle, bien sûr, le bonnet explose. Les autres élèves écrivent individuellement la suite de
l’histoire. Pour 16 élèves au total, le bonnet explose ou éclate, tandis que seuls 4 élèves proposent un
autre dénouement.

Le débat qui a suivi la lecture du passage de l’arrivée de la puce aurait dû permettre aux élèves
de construire une représentation exacte de l’histoire (séance 11, d’une durée de 45 minutes). Au cours
de cet échange, l’enseignante souligne plusieurs points intéressants de l’album : que représente le carré
rouge de l’illustration ? Et pourquoi une telle représentation ? Pourquoi les insectes ont-ils un télescope ?
Pourquoi la puce porte-t-elle un drapeau blanc ? Pourquoi le « nnnnnoooooonnnnn » est-il orthographié
ainsi ? Et finalement, pourquoi les autres animaux ne veulent-ils pas de la puce dans le bonnet ?
L’analyse des interactions langagières au sein de la classe met en évidence plusieurs caractéristiques
de la façon dont l’enseignante conduit la discussion.

La plupart du temps, l’enseignante ne valide ou n’invalide pas les propositions des élèves : afin
probablement d’encourager la participation des élèves, elle accueille toute intervention sans émettre
aucun jugement de valeur. Ce faisant, elle n’offre à ces derniers aucune indication sur la pertinence de
ces suggestions, ne les guide pas pour accepter ou rejeter chacune de ces propositions. Il lui arrive même
d’accepter des idées contradictoires, comme en témoigne l’exemple de la puce, venue pour faire la paix
aussi bien que la guerre :

M, répétant la proposition d’un élève : Elle a abandonné le bonnet. C’est pour ça qu’elle met un
drapeau blanc.
( . . . )
M : Je reprends ton idée qu’elle viendrait pour faire la guerre. Et quel genre de guerre ?
Elève 2 : Le genre de guerre qui ferait qu’elle aurait le bonnet à lui tout seul.
M : Tu penses que la puce voudrait récupérer le bonnet pour elle toute seule. D’accord, et c’est ça
l’histoire de la guerre. D’accord.
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À ce moment-là, les élèves se voient proposer par leurs pairs deux explications contradictoires, sans
autre commentaire qu’un « d’accord » signifiant seulement sans doute pour l’enseignante qu’elle a
compris la proposition de l’élève. Le plus souvent, les discussions autour des questions posées sont
interrompues avant que les interlocuteurs ne parviennent à se mettre d’accord sur une réponse, ou que
soit proposée une explication pertinente.

De plus, ces débats portent sur la partie du récit qui a fait l’objet d’anticipations lors de la neuvième
séance. Néanmoins, l’enseignante ne fait pas référence à ces anticipations pour les vérifier, les valider
ou les invalider.

Pour finir, plusieurs perturbations brouillent la discussion, dissimulant les véritables enjeux du récit.

• Des interventions sans intérêt. Les élèves font de nombreuses propositions erronées ou peu
pertinentes : plus de deux minutes de la discussion sont par exemple consacrées à l’intervention
d’un élève qui pense que le bonnet ressemble à un bateau, sans que cet échange aboutisse à
construire une signification.

• Des comportements perturbateurs. L’enseignante est obligée d’interrompre le débat douze fois
pour mettre fin à des comportements inadéquats.

• Une attention détournée sur d’autres points que la compréhension du texte, comme plusieurs
minutes de discussion métalinguistiques sur les points d’interrogation, les guillemets ou les
pronoms, qui interrompent la discussion sur l’arrivée de la puce.

• À la fin des quatorze séances consacrées au Bonnet rouge, nous avons demandé individuellement
à chaque élève de nous raconter l’histoire. Treize des dix-huit rappels de récit mentionnent
l’éclatement du bonnet, comme si avoir entendu aussi souvent cette idée et l’avoir reprise dans
une production écrite l’avait rendue incontestable aux yeux des élèves, comme en témoignent par
exemple les récits de Romane, l’une des meilleures élèves de la classe, et de Samia, l’une des plus
faibles :

Romane
Le lutin. Et après, la branche lui piquait le bonnet. Et il s’en rend pas compte. Après, il va et le

bonnet resta dans l’herbe. Et après, la grenouille rentra dans le bonnet. Et après une souris demande à
la grenouille si elle peut entrer dans le bonnet. Après, un lapin vient au bonnet demande s’il peut rentrer
dans le bonnet avec la grenouille et la souris. Après, un hérisson vient et demande : « Est-ce que moi je
peux rentrer dans le bonnet ? » « Oui ». L’oiseau arriva au bonnet et rentra tout de suite et . . . euhh . . .
Et demanda s’il peut rentrer dans le bonnet. Le sanglier arriva au bonnet et demande s’il peut rentrer
avec les autres. Après, un loup arriva au bonnet et demande s’il peut venir dedans. Après, un renard
demande s’il peut rentrer dans le bonnet avec les autres. Et un ours arriva au bonnet et veut rentrer
dedans et le demande. Après, le bonnet se déchire et tout le monde est tombé.

Samia
Et après, on est venu, et après le sanglier, il a dit « Tiens tiens, on dirait que ça bouge au fond du

bonnet rouge ». Après, il a fait « ouahhh », et quand il fait « ouaah », après la grenouille, et la souris,
et le lapin, et le renard, et l’ours ils ont dit : « Oui, oui, on est ici, viens donc aussi ! ». Et après le
sanglier il est rentré, et quand le sanglier il est rentré, ils commençaient à être serrés. Et quand ils
commençaient à être serrés, ensuite, ils commençaient à être serrés, et ensuite, ils ont déchiré le bonnet,
ensuite, le lutin il a dit : « Il est où mon bonnet ? ». Ensuite, il l’a pendu, il était dans l’herbe, et tous les
animaux rendaient le bonnet en mille morceaux à le lutin.

5. Conclusions
L’enseignante, dans les deux séquences, commence la lecture de l’album de la même façon. Sa démarche
consiste à demander aux élèves de regarder le livre de manière globale, soit en s’intéressant à sa
couverture (Le bonnet rouge), soit en le feuilletant (La recette de moi), afin de mettre les élèves en
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situation d’anticiper la signification du texte. L’enseignante stimule les élèves pour leur demander, dans
une séance collective, de dire ce qu’ils pensent avoir compris, à partir de ce qu’ils ont vu et lu. En cela,
l’enseignante observée fait comme beaucoup d’autres. Cette manière de commencer une séance ou une
séquence de lecture compréhension est fréquente dans les cours préparatoires français, comme nous
avons pu le constater lors de nos fréquentes visites dans les écoles.

L’objectif de conduire les apprentis lecteurs à anticiper n’est pas dénué de pertinence, nous l’avons
indiqué plus haut. L’activité d’anticipation contribue en effet à construire une cohérence entre les
informations du texte pour aboutir à un « modèle de situation » [16], entraine à cette construction et peut
ainsi aider le jeune lecteur à utiliser des stratégies de lecture efficaces. En outre, lorsqu’il s’agit, comme
ici, de lire des récits littéraires, anticiper permet de gouter à une certaine forme de plaisir littéraire, en
confrontant des attentes à ce que révèle la suite de la lecture : les attentes sont comblées – comme dans
les contes ou les romans sentimentaux – ou bien au contraire déçues – comme dans les nouvelles à
chute.

Cependant, le problème est qu’ici cette stratégie s’applique à des albums et que les élèves, pour
répondre à la demande de l’enseignante, s’appuient surtout sur les images, images qui, on l’a vu, en
raison même de la qualité de ces albums, offrent peu de redondance avec le texte et peu d’indices pour
leurs hypothèses.

En outre, une deuxième caractéristique de la façon de faire de l’enseignante est qu’elle laisse la
discussion ouverte lors de ces premières séances. Elle se garde bien de confirmer ou d’infirmer les
propositions des élèves et laisse au contraire toutes les hypothèses s’exprimer. Cette situation est un
exemple de ce que notre équipe a décrit dans plusieurs de ses travaux, l’instauration d’un malentendu
sociocognitif [17–19]. Pour les élèves qui, dans leur famille, n’ont pas été initiés aux pratiques légitimes
de l’univers scolaire, le sens des situations scolaires peut être complètement différent de celui que leur
enseignant a tenté d’y donner, faute d’une explicitation suffisante de l’enjeu et des buts de la situation.
L’enseignante veut s’en tenir d’abord à un inventaire des hypothèses émises par les élèves, pour pouvoir
les mettre dans un second temps à l’épreuve d’un travail précis de recherche du sens véritable, page après
page. Mais la plupart des élèves en retiennent autre chose. Le silence de la maitresse vaut approbation.
Si celle-ci ne les reprend pas, c’est, pensent-ils, parce que leurs interventions sont recevables. Ce qui
est dit lors de la séance d’anticipation est mémorisé comme « bonne réponse » et repris ensuite, dans
les productions écrites et les rappels oraux, non seulement par les auteurs des réponses, mais aussi par
d’autres élèves.

Enfin, après la lecture complète des albums et plusieurs échanges sur leurs contenus, l’enseignante
ne revient pas sur les anticipations qui ont été faites, afin de permettre leur validation, ou au contraire, de
montrer en quoi l’histoire s’est avérée prendre un tour différent de celui que les élèves avaient pressenti.

Ainsi, notre étude remet en cause l’enthousiasme de bien des enseignants, à la suite des travaux de
Tauveron [9] de Goldstone [10] ou de Pantaleo [20], pour la lecture d’albums complexes au cycle 2. Elle
serait, selon eux, l’occasion pour les élèves d’explorer différents niveaux d’interprétation, d’apprendre
à faire des inférences et à combler les blancs du texte, ce qui serait une caractéristique de la lecture
de la littérature, dans une perspective inspirée par les théories de la réception (Iser, Eco . . . ). Les
échanges « ouverts » entre élèves dans la classe permettraient de les impliquer de manière active dans
la construction de la signification.

La présente recherche met en tout cas l’accent sur la non automaticité de cette construction de
la signification et sur les conditions nécessaires à l’appropriation de tels supports par les élèves : il
apparait que la manière qu’a l’enseignante d’étayer (ou non) la construction de la signification est
particulièrement déterminante pour permettre aux jeunes élèves les moins pourvus de culture des albums
de comprendre et d’interpréter ceux-ci. Par culture, nous entendons à la fois la familiarité avec les genres
et les caractéristiques des albums lus et les stratégies à utiliser, en particulier dans la mise en relation
d’informations d’origines multiples : texte, images, connaissances du monde, connaissances des textes.
Que l’enseignante connaisse les processus de la compréhension et les habiletés à entrainer ne suffit pas,
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on le voit ici, dès lors que les élèves ne prennent pas conscience de ce qu’on leur demande de faire et
que leur activité cognitive réelle diffère de l’activité visée.

Il n’est sans doute pas déraisonnable, pour enseigner la compréhension de textes aux jeunes
élèves, de s’appuyer sur des textes offrant certaines caractéristiques qui les rendent difficiles, si cette
difficulté n’excède pas les capacités d’élèves de six ans. Car comment enseigner autrement les stratégies
permettant de résoudre les problèmes posés ? Mais utiliser de tels supports implique d’en prendre en
compte les caractéristiques : ainsi les perturbations introduites par l’image dans Le Bonnet rouge ou la
valeur résumante de la métaphore de la recette dans La recette de moi. C’est là sans doute une des
difficultés, pour l’enseignant, à concevoir son enseignement de la lecture : il n’est pas de scénario
standard, reproductible quel que soit le texte. Il importe que l’enseignant analyse soigneusement les
caractéristiques des supports de lecture et qu’il les choisisse en toute conscience des difficultés que
les élèves sont susceptibles de rencontrer pour les lire. Concevoir une séquence de lecture, c’est aussi
prendre en compte la nature du support, tout particulièrement lorsque l’hétérogénéité sémiotique ou
l’éclatement de la narration classique contribue à brouiller les repères des jeunes lecteurs.

Annexes

Annexe A : Tâches de production écrite

Durant les séances consacrées au Bonnet rouge, les élèves ont été invités à produire quatre écrits
différents en relation avec le livre :

Après une description collective de la couverture de l’album, l’enseignante demande aux élèves
d’écrire ce qu’ils voient sur la couverture, ce à quoi cela les fait penser, et ce qu’ils pensent qui va se
passer dans le livre (séance n◦1).

Les élèves sont invités à écrire un début d’histoire similaire, celle d’un bonnet vert dans lequel
arrivent d’autres animaux (séance n◦7).

Après la lecture du passage correspondant à l’arrivée de l’ours dans le bonnet, les élèves écrivent la
suite de l’histoire en complétant la phrase « ils commençaient à être très serrés tout au fond du bonnet,
très très serrés . . . » (séance n◦9).

Après la lecture de la fin de l’histoire du Bonnet rouge, les élèves imaginent la suite de l’histoire,
après que le lutin repart avec son bonnet . . . et la puce dedans (séance n◦11).

Les séances consacrées à l’ouvrage La recette de moi comportent quatre temps d’écriture :
À la suite d’une discussion collective à propos de la couverture du livre, les élèves sont invités à

écrire quelques phrase anticipant sur le contenu de l’album (séance n◦1).
Après une discussion sur les ressemblances physiques de la narratrice avec les membres de sa

famille, les élèves décrivent cette dernière au moyen d’un organisateur graphique, puis écrivent une
ou deux phrases pour dresser son portrait (séance 3).

Les élèves écrivent le portrait d’une petite fille en complétant un texte à trous en utilisant les mots
d’une liste (séance n◦4).

Les élèves dressent leur portrait en remplissant un texte à trous (séance n◦6).

Annexe B : Procédures d’évaluation

Le bonnet rouge
La compréhension du récit a été évaluée par un rappel de récit, suscité par la question suivante :

« Pourrais-tu me raconter l’histoire du Bonnet rouge ? ». Durant le récit de l’élève, le chercheur a pu
être amené, le cas échéant, à poser différentes questions et à proposer différents étayages :

Encouragements, invitation à continuer (oui, très bien, et que se passe-t-il après ?).
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Validations
Répétitions, récapitulations.
Demandes de précisions (qu’est-ce que tu veux dire par . . . ?).
Demandes d’explicitations (Pourquoi ? Comment ? Où ?).

La recette de moi
La compréhension de l’histoire a été évaluée par un rappel de récit suivi de quatre questions :
Pourquoi est-ce que ce livre s’appelle La recette de moi ?
Je te lis la première phrase : « 9 mois avant ma naissance, le hasard a fait sa cuisine ». Qu’est-ce que

cela veut dire ?
Qui raconte l’histoire ?
Comment cela se fait-il que la petite fille ressemble à sa famille ?

Les interventions complémentaires du chercheur (questions, étayage) sont du même ordre que celles
décrites ci-dessus.
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