QU’EST-CE QUE COMPREHENDRE UN RECIT ECRIT, LU ET ENTENDU ?
A / COMPRENDRE UN RECIT :
 Centration  sur l’aspect linguistique du récit.
I - Qu’est-ce qu’un récit ? :

Le récit relate, narre des faits, des évènements réels ou imaginaires.
« La plupart des histoires tournent autour d’un personnage qui essaie de résoudre un problème, d’atteindre un but… » (J. Giasson p119).
Un récit est construit selon une structure narrative.
La connaissance du récit est intuitive et commence à apparaître dès le préscolaire et se développe avec l’âge.

Parce que la recherche a montré l’existence d’un lien entre la connaissance de la structure du récit et sa compréhension, J. Giasson recommande de rendre plus consciente cette connaissance intuitive du schéma de récit, afin de favoriser la compréhension de textes narratifs.

Elle définit le « schéma de récit comme structure des textes, faisant référence au lecteur et pouvant être défini comme étant une représentation interne idéalisée des parties d’un récit typique. »

J. Giasson développe le concept de grammaire du récit. Elle concerne la structure sous-jacente aux histoires, elle est un système de règles dont le but est de décrire les régularités trouvées dans les récits.  Ces règles décrivent les parties qui composent l’histoire et la façon dont elles sont organisées. Ces catégories sont : l’exposition, l’élément déclencheur, la complication, la résolution, la fin.

Pour les jeunes enfants,  M. Brigaudiot parle de « faire tenir toute l’histoire dans sa tête ».

Au cycle 1, s’il ne s’agit pas d’enseigner la grammaire du récit, mais elle permet  à l’adulte, dans les activités de reformulation, de trouver les mots permettant aux enfants d’articuler un rappel de récit cohérent. Le rappel de récit qui consiste pour l’élève à dire avec ses propres mots ce qu’il a perçu du récit, est à la fois instrument de compréhension et outil d’évaluation. Un début d’élaboration plus consciente de schéma de récit aurait, selon Giasson, pour intérêt, à long terme, de servir la compréhension du récit.
Repérer des éléments d’un récit constitue une activité utile à la compréhension. Au-delà de cette compréhension de surface (percevoir, énumérer les composants),  qu’est-ce que la compréhension d’un récit. 

II - Qu’est-ce que comprendre un récit ? : 
Comprendre, c’est construire du sens, se faire une idée claire des causes, des motifs de l’enchaînement logique de quelque chose (Le Petit Robert). 
La compréhension selon M. Fayol (2003), consiste à intégrer des informations de sources externes (sensorielles, sociales), et internes (nos connaissances antérieures, nos attitudes, nos réactions émotionnelles) afin de constituer des représentations qui nous permettent d’interpréter ce qui est advenu, et ainsi modifier nos actions, savoirs, savoir-faire et croyances, en vue de nous assurer une adaptation la meilleure possible au monde qui nous environne et à son évolution. 

Pour comprendre un récit, un lecteur doit, à partir des connaissances qu’il a acquises au cours de sa propre vie, identifier les motivations et les intentions des personnages ; ces connaissances sont évidemment plus limitées chez les enfants.

J. Giasson (2004) décrit un modèle de compréhension en lecture qui fait consensus : Elle parle de structures du lecteur, en distinguant les structures cognitives, des structures affectives. Les structures cognitives du lecteur se réfèrent aux connaissances qu’il possède sur la langue (la phonologie, la syntaxe et la sémantique), et sur le monde. Quant aux structures affectives, elles renvoient à ce que le lecteur veut faire (attitudes, intérêt).
III- Comprendre un récit écrit entendu au cycle 1 :
Le récit écrit lu, entendu par l’enfant, ne peut répondre tout à fait aux mêmes conceptions que celles relevées dans les activités de compréhension de récits, à partir de la lecture faite par les enfants eux-mêmes. Le jeune élève, non lecteur, est encore dans un rapport novice au monde de l’écrit et à ses codes. Il l’aborde dans un premier temps par une perception sensitive (le toucher, la vue, l’écoute…). Tout texte littéraire active en outre, au moins quatre pôles :

Le figuratif : effets du réel. 

Le narratif : la mise en récit, la désignation des personnages, des lieux…, etc.

L’affectif : l’expression du sensible, ce qui est de l’ordre des émotions.

L’énonciatif : la voix d’un texte. Qui parle ? Pourquoi parle-t-on ?

(Conférence, Y. Soulé, le 16 novembre 2005, IUFM Cluses).
     Du côté de la linguistique, un récit écrit donne à entendre un langage plus « sophistiqué » (syntaxe, vocabulaire…, etc.), que celui utilisé dans le discours. 

Selon M. Brigaudiot, la chaîne sonore du récit lu est plus complexe que celle d’une production orale (récit raconté et non lu). Son traitement doit prendre en compte plus d’éléments. 

Le récit lu possède cependant, de l’oralité, le côté expressif et vivant rendu par la voix du maître qui lui donne ainsi un caractère quelque peu intelligible. L’univers de l’album propose de surcroît, un visuel (les illustrations), qui peuvent aider ou troubler la compréhension de ce qui est entendu. 
· Qu’en disent les programmes  2008 ?

« Grâce à la répétition d’histoires ou de contes adaptés à leur âge, classiques ou modernes, ils (les élèves) parviennent à comprendre des récits de plus en plus complexes ou longs, et peuvent les raconter à leur tour. »
COMPETENCES DU DOMAINE DE LA MAÎTRISE DE LA LANGUE
	
	S’APPROPRIER LE LANGAGE
Comprendre

	
	

	A partir de la Petite section
	Comprendre une consigne simple dans une situation non ambiguë

	
	Ecouter en silence un conte ou un poème courts

	
	Comprendre une histoire courte racontée par l’enseignant :

-identifier des éléments de l’histoire

	
	-reformuler quelques passages de l’histoire écoutée

	
	Observer un livre d’images, ou très illustré, et traduire en mots ses observations

	A partir de la moyenne section
	Comprendre les consignes scolaires

	
	Ecouter en silence un récit de plus en plus long

	
	Comprendre une histoire racontée ou lue par l’enseignant

	
	Raconter une histoire lue, en respectant la chronologie, la succession logique

des scènes  (à partir d’images)

	A partir de la grande section
	Comprendre des consignes données de manière collective

	
	Comprendre une histoire lue par l’enseignant

	
	La raconter en restituant les enchaînements logiques et chronologiques

	
	L’interpréter ou la transposer (marionnettes, jeu dramatique, dessin)

	
	Comprendre un texte documentaire lu par l’enseignant

	
	Faire des liens avec les questions qui se posaient ou /et avec ce qui a été découvert en classe

	
	Apprécier une poésie, y repérer des mots évocateurs (ou amusants)

	
	Faire part de ses impressions et les exprimer par un dessin ou une peinture libre


	DECOUVRIR L’ECRIT –

Se familiariser avec l’écrit
Initiation orale à la langue écrite

	A partir de la PS
	Ecouter des histoires racontées ou lues par le maître

	A partir de la moyenne

section
	Ecouter des textes plus complexes dits ou lus par l’enseignant

	
	Identifier le personnage principal d’une histoire

	
	Le reconnaître dans la suite des illustrations

	
	Rappeler le début de l’histoire lue par épisodes par l’adulte

	
	Essayer d’anticiper la suite

	
	Comparer des histoires qui ont des points communs

	
	Connaître quelques textes du patrimoine, principalement des contes

	Ecoute et compréhension de la langue écrite


	A partir de la grande section
	Ecouter un texte lu, accéder à sa pleine compréhension

	
	Connaître un conte dans différentes versions

	
	Etablir des comparaisons précises entre elles

	
	Donner son avis sur une histoire


B/ POUR CONSTRUIRE LA COMPREHENSION :
I- L’image mentale, un format de représentation :

   « Comprendre un récit, c’est s’en construire une représentation mentale ».

 Programme projets apprentissages pour l’école maternelle. (Terrieux, Pierre, Babin, 2002)


 Dans l’accession à la compréhension des éléments d’un récit, le jeune enfant a nécessairement besoin de se construire une représentation mentale de ce qui est évoqué à travers le récit écrit entendu. Il doit pouvoir faire des liens avec ce qu’il connaît déjà (faire des inférences), ou avoir accès à une représentation visuelle de ce qui est évoqué. 
En d’autres termes, il s’agit de construire le « monde de l’histoire » ainsi qu’un univers de références. C’est  également de sa capacité à « faire tenir toute l’histoire dans sa tête », qu’il pourra élaborer une représentation du récit (le schéma narratif pour les plus grands). 
 Créer le monde de l’histoire ne suppose pas toujours de proposer une rencontre physique, avec  les « objets » (animaux, lieux, personnes…, etc.). Montrer ce qu’est un hérisson, s’en faire une image mentale peut se passer de cette rencontre. Mais à quelle condition cela est-il rendu possible ? L’adulte construit une représentation même approximative de ce qui est évoqué, grâce à ses connaissances, son expérience, son vécu, c’est ce que l’on appelle entre autres faire des inférences : admettre par une opération logique, une proposition en vertu de sa liaison avec d’autres propositions tenues pour vraies.

Cependant, pour de jeunes enfants, il s’agit de construire cette « réserve » de connaissances dans laquelle ils auront à puiser pour se forger une représentation des « objets » du monde,  afin d’« interpréter » celui-ci (c'est-à-dire l’expliquer, le traduire oralement, lui donner un sens). Leurs représentations mentales en seront d’autant plus précises qu’ils auront multiplié les expériences, et eu l’occasion de croiser leurs regards (à travers des vécus, l’exploitation de documents de toutes sortes, des discussions…, etc.).

Selon Kosslyn (1980), faute de connaissances intégrées dans son fichier propositionnel, l’enfant utiliserait l’image mentale bien davantage que l’adulte pour résoudre les problèmes rencontrés avec l’environnement. On parle de format de représentation. L’enfant procède par consultation imagée lorsque la connaissance requise n’a pas été utilisée suffisamment souvent, et lorsqu’elle nécessite une série d’opérations complexes.

Reprenons l’exemple du hérisson. Se faire une idée d’une des caractéristiques d’un hérisson (petit animal recouvert de piquants…, etc.), sans pour autant avoir eu à le toucher sera rendu possible grâce à la richesse de l’univers de référence que l’enfant a en sa possession.  Ce qu’on en voit sur une image et ce qu’on en dit (c’est comme….) constituent des éléments permettant de construire une représentation. Cela n’est possible qu’à condition que le terme « piquant », par exemple, renvoie bien à quelque chose qui fait sens et participe d’un consensus entre les personnes qui communiquent autour de cet animal. On parle alors de références communes.

Parce que l’enfant se construit sur le mode sensoriel,  pour aider les enfants à approcher la compréhension d’un récit, je travaille à un dispositif au sein de ma classe, qui permet de :

- donner à voir (illustrations, figurines, trajets « schématisés ») et à entendre.

- faire jouer, faire vivre.

- faire représenter par le dessin (pour les plus grands).

II -  Autre format de représentation : le  langage.

« Les lectures entendues participent largement à la construction d’une première culture de la langue écrite pourvu qu’elles soient l’occasion, pour l’enfant, de reformuler fréquemment dans ses propres mots, les textes qu’il rencontre par la voix du maître. »

« Ces objets (livres illustrés) sont faits pour être lus et discutés avec les enfants dans la famille comme à l’école. » (Programmes : Qu’apprend-on à l’école maternelle).

L’éclairage qu’offrent les théories cognitivistes quant aux capacités des jeunes enfants à  accéder à la compréhension du langage en général, nous renseigne sur les processus de ce développement. Il est reconnu que le petit enfant comprend avant d’avoir les mots pour parler. Et en même temps c’est à mesure que son langage s’élabore et se construit que sa capacité à comprendre se développe. 

Travailler à la compréhension d’un écrit lu, entendu est indissociable de la construction du langage. C’est avec le langage que l’enfant atteint le mode de représentation le plus abstrait de la représentation symbolique.

La parole remplie deux fonctions : la représentation et la communication. Le langage est à la fois un outil sémiotique et un format de représentation. Au-delà de trois ans, le développement langagier porte essentiellement sur l’extension du lexique ainsi que sur l’organisation syntaxique dans les phrases. Selon Sinclair & Bronckart (1972), c’est généralement seulement à partir de 3 ans et 6 mois que les enfants commencent à respecter la forme : nom ( verbe (nom. Avant, ils sont plutôt indifférents à l’ordre des mots. A 6 ans seulement, ils considèrent le premier mot comme l’agent de l’action et le second comme celui qui la subit. Cependant, les formes linguistiques sont habituellement acquises avant les formes correctes de fonctionnement.

Les différences qui apparaissent ensuite, avec l’âge, dépendent davantage du développement des connaissances que du seul développement de la compétence à communiquer. Elle se développe au fil d’expériences interactives de prise de rôles et de jeu de rôles (Bideau, Houdé, Pedinielli, 1993).

Une fois le monde de l’histoire créé, des activités de jeu avec les éléments de l’histoire (figurines, maquette…, etc.), placent les élèves dans une situation propice à l’émergence d’échanges verbaux, sur la base de la restitution d’évènements du récit en lien avec chacun des personnages et de leurs paroles. Les enfants ont recours au langage et aux actes (symbolisation) pour rendre compte de « l’histoire vécue » par les personnages. 

C’est dans les interactions et dans les confrontations entre enfants, par la médiation de l’adulte à certains moments, que se construisent ses aptitudes à s’approprier les discours des personnages (ou à propos des personnages) et des échanges entre ces derniers. 

III-  Les apprentissages socio- cognitifs :
La tutelle, la co-construction et l’imitation. Le premier mécanisme renvoie à Vygotski et sa zone proximale de développement (Il s’agit du développement potentiel de l’enfant dans ce qu’il est capable de faire avec un adulte à un certain moment).  Mais aussi à Bruner. La tutelle suppose une asymétrie de compétences des partenaires sociaux en présence. Il s’agit pour l’expert, de simplifier le réel pour l’adapter aux compétences du novice. A mesure que ce dernier progresse, l’expert se retire et le laisse  prendre l’initiative et le contrôle de la tâche. La co-construction suppose la symétrie des compétences et des relations, ainsi qu’un but partagé, que ce soit dans le cadre d’un conflit ou d’une coopération. L’imitation quant à elle renvoie à la théorie de l’apprentissage par l’observation. Ces trois mécanismes sociaux sont reconnus aujourd’hui comme nécessairement associés dans la construction du développement cognitif.

C/ QUELS OBSTACLES ET QUELLES DIFFICULTES A LA COMPREHENSION DES RECITS ECRITS LUS ENTENDUS ? 
Les récits donnés à voir et à entendre aux enfants à partir des ouvrages de littérature de jeunesse comportent  en eux-mêmes des obstacles à la compréhension (illustration embrouillant le texte, nombre de personnages, emploi de nombreux substituts pour un même personnage, énonciation…, etc.), qu’il s’agira de reconnaître à travers le choix des albums.

 I -  Du côté des albums :

L’école ayant pour mission d’amener tous les enfants à progresser, il apparaît comme indispensable de repérer pour un même album, les différents niveaux d’interprétations possibles, les niveaux de langage et les types de structures du récit. Il s’agit de s’assurer que la difficulté d’un album ne risque pas d’entraver une toute première approche de l’univers de l’écrit. Il doit être un objet facilitateur et motivant, propice au développement des compétences visées en maternelle dans le domaine du langage.
Il ne s’agit pas d’établir une progression dans la découverte de types de récits qui, parce qu’on les hiérarchiserait par degré de difficultés ou d’obstacles à la compréhension, ne pourraient être lus que par tel ou tel niveau du cycle. Les contes traditionnels peuvent apparaître complexes. Pourtant ce sont des incontournables pour entrer dans la culture littéraire et comprendre la littérature contemporaine de jeunesse. Un premier niveau de compréhension, en sélectionnant cependant les récits les plus proches des enfants très jeunes, est possible [familiarisation avec les archétypes celui du loup pour les plus jeunes ; repérage des leitmotivs qui structurent le récit ; imprégnation avec les expressions caractéristiques de ce genre de récits (il était une fois…, etc.)…, etc.]. L’anthropomorphisme des personnages favorise là encore une certaine distanciation en même temps qu’elle séduit le jeune enfant. Ce procédé de transposition nécessite sans doute une certaine familiarisation, une acculturation (que l’on retrouve à l’œuvre aussi dans les films d’animation, les imagiers…, etc.). 

Les albums de jeunesse doivent faire référence à un univers dans lequel l’enfant retrouve ses centres d’intérêt. Il y a toujours de  l’implicite dans un message. Pour comprendre un énoncé oral ou écrit, il est nécessaire de construire un univers de références communes.

L’univers de référence s’il est connu est un élément facilitateur de la compréhension :

Des illustrations attrayantes, des thèmes qui intéressent, captivent les enfants : la peur, le quotidien (évènements de la vie), des personnages qui peuvent incarner leurs émotions, préoccupations, leurs actes…, etc. 

M. Brigaudiot (Apprentissages progressifs de l’écrit à l’école maternelle, Hachette éducation, 2000)  encourage à construire avec les enfants un univers de référence, une culture littéraire commune, ainsi que le monde propre à chacune des histoires. 

M.Brigaudiot a  travaillé à la « progressivité » dans les apprentissages, terme renvoyant à un cas très particulier de progression « une progressivité est une progression qui tient  compte de visées d’apprentissages et qui prend en compte ce que les enfants nous apprennent de leurs manières à eux de comprendre et de construire leurs compétences et leurs représentations ».

II – Du côté de l’enfant :

La compréhension d’un même album varie en outre selon l’âge et les différences interindividuelles des enfants. Elle dépend de leurs centres d’intérêt, mais également de leur avancement en termes de développement affectif et  cognitif.

Sur le plan du développement cognitif, certains textes mettant en scène de l’implicite ou des intentions de personnages, sont difficilement compris par les enfants. Cela fait appel à la théorie de l’esprit qui est un passage clé dans le développement représentationnel chez l’enfant. 

La métacognition est selon Flavell (1981), la connaissance ou l’activité cognitive qui concerne ou contrôle, un aspect quelconque d’une activité cognitive. Les habiletés métacognitives jouent un rôle très important dans la communication orale d’informations, l’acquisition du langage, la persuasion orale, la compréhension orale, la compréhension lors de la lecture, la perception, l’attention, la mémoire, la résolution de problèmes, la cognition sociale… etc. 

La principale fonction d’une stratégie métacognitive est de vous fournir des informations sur l’entreprise dans laquelle vous êtes engagé ou sur vos progrès. Récemment, on a qualifié de théories de l’esprit les conceptualisations naïves que l’enfant construit à propos de phénomènes psychologiques qui se produisent chez lui-même et chez autrui. Dès 2-3 ans, on peut déceler l’ébauche d’une connaissance de la perception d’autrui, ainsi qu’une certaine maîtrise des verbes concernant les croyances et les désirs. Toutefois, une différence nette apparaît aux alentours de 3-4 ans en ce qui concerne les fausses croyances et la distinction entre apparence et réalité. Ainsi, l’enfant de 3 ans se réfère-t-il à ses propres connaissances pour statuer de l’état des connaissances des autres. Vers 4-5 ans, il distingue l’état de ses connaissances de celui des connaissances d’autrui. L’enfant est alors capable d’une représentation de ses propres représentations et de celles d’autrui. C’est le niveau « méta- représentationnel ». 

D’autre part, avant 4 ans, l’apparence n’est pas distinguée de la réalité. Après 4 ans, cette distinction est établie [Par exemple, une éponge qui a l’apparence d’une pierre, mais qui est en réalité une éponge au toucher, n’est pas une pierre (Flavell, 1983). Cette distinction n’est pas accessible avant 4 ans]. 

Entre 3 et 5 ans, il s’opère donc chez l’enfant un changement qualitatif dans la connaissance qu’ils ont du fonctionnement mental. Ils comprennent alors que les choses peuvent apparaître à une personne d’une manière différente de ce qu’elles sont en réalité. D’autre part, que des personnes peuvent se représenter les choses de plus d’une manière et que la représentation mentale qu’une personne a de quelque chose, peut différer de celle d’une autre personne et de la réalité (Favell, 1993).  Ainsi, aux environs de 3-4 ans, l’enfant comprendrait que l’esprit engendre des représentations mentales. 

Ainsi, la théorie de l’esprit  interroge donc dans ce que les enfants peuvent ou non percevoir des intentions des personnages. Les enfants de cycle I, se situent à la charnière de leur construction de cette théorie de l’esprit. Selon les différences interindividuelles, ils ont ou non encore pu prendre la mesure de ce que sont réellement les intentions des autres, sans systématiquement s’en référer à leur propre manière de penser. Se mettre à la place des personnages nécessite de percevoir cette intentionnalité chez l’autre, et donc chez les personnages mis en scène à travers les histoires. Par exemple, dans « le petit bonhomme en pain d’épices » (A. Rowe),  les enfants décrivent, miment les actions du renard qui vont l’amener à engloutir dans sa gueule le bonhomme en pain d’épices, mais ils ne perçoivent pas encore l’intention, la ruse qui précède cela. Dans « Promenons-nous dans les bois » (F. Sterh), le loup n’est pas un personnage en soi. Il s’agit du papa ours qui fait semblant d’être le loup, à l’insu de ses enfants. La mise en scène de ces passages, permet aux enfants, à travers leurs actions, d’accéder plus facilement à la compréhension des situations, et de vivre les intentionnalités pour eux-mêmes avant de les projeter sur d’autres.  

Parmi les obstacles à la compréhension, on retrouve plusieurs difficultés inhérentes à la notion même de personnage :
   * L‘élève n’identifie pas le personnage à qui l’histoire arrive.

   * L’élève ne fait pas de liens entre les personnages.

   * L’élève ne reconnaît pas un personnage à travers ses substituts et désignateurs.

Ces difficultés relèvent de l’apprentissage et peuvent trouver une remédiation par l’enseignement de ces compétences.
 Il s’agit donc du côté du maître  de travailler  à :

· Soit anticiper  les difficultés de compréhension des enfants et  imaginer une suite d’activités (au sens cognitif) qui peuvent les aider.

· Soit construire un dispositif spécifique pour faire reculer les zones d’incompréhension ou de non compréhension quand les difficultés se manifestent. 

Des cycles d’apprentissage favorisant la compréhension des récits écrits lus entendus sont à construire. 
Dans cette perspective de travailler à l’enseignement de la compréhension des récits lus entendus  à partir des albums, une connaissance préalable de ce qui dans la pratique relève ou non de l’enseignement de cet apprentissage paraît  important.

    D/   ENSEIGNER LA COMPREHENSION :

  Des pratiques inadaptées :
Boiron (2003) définit les tâches majoritaires à l’école maternelle qui relèvent d’une pratique d’enseignement inadaptée de la compréhension, comme : 

- Répondre aux questions de l’enseignante.

- Remettre en ordre des images. 

- Restituer un récit.

S. Cèbe et R. Goigoux proposent de leur côté sept écueils à éviter dans le cadre du travail autour de la compréhension des récits. Il s’agit de :

-  La sous-estimation des difficultés de compréhension des élèves.

-  La précocité d’activités solitaires et autonomes pouvant s’apparenter à des situations d’évaluation avant même qu’un enseignement est été effectif.

-  La surabondance de tâches d’anticipation, d’invention.

-  La survalorisation du questionnement au détriment de la reformulation.

-  La multiplication des expériences littéraires, privilégiant la quantité à la qualité.

-  La confusion entre comprendre et interpréter.

-  La confusion sur la « construction » des apprentissages (la compréhension s’enseigne).
Quelles situations favorisent la compréhension ?
L’importance de clarifier les attentes et d’expliciter les apprentissages conduit à porter l’attention sur la tâche de l’enseignante.

Selon Jocelyne Giasson, l’objectif de l’enseignant est de développer un comportement stratégique chez les élèves, un comportement de recherche continuelle de sens. Elle propose de les amener à être plus actifs, notamment en se posant des questions.

Une démarche du maître en maternelle portée sur cet objectif à long terme pourrait se décliner ainsi :

· Présenter l’activité de réécoute de l’album en leur proposant un but précis : par exemple leur demander de porter leur attention sur les personnages dont on parle.

· Activer les connaissances des enfants en citant par exemple une histoire découverte auparavant, et dans laquelle ils vont pouvoir y trouver des points communs d’avec celle travaillée.

· Relancer les enfants sur les attentes qu’a l’enseignant concernant la lecture de l’album (ex : nommer les personnages), et valider leur recherche en prenant appui sur les échanges qu’ils produisent entre eux, et sur les différents indices contenus dans l’album (textes et illustrations). 
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