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DIDACTIQUE Comprendre, interpréter, réagir et apprécier des oeuvres littéraires 

PRIMAIRE 

Mettre en projet 

Les apprentissages littéraires 
Bernard Devanne* 
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I
nscrite en 2002 au cœur des programmes de l'école primaire 
française', la littérature de jeunesse fait depuis lors l'objet de 
milliers d'exploitations didactiques sous forme de manuels, de 
fichiers, ou de sites accessibles sur la toile2 : leur point commun 

est de scolariser l'œuvre littéraire, au risque d'en détourner les élèves 
plutôt que de les y intéresser. Au contraire, pour rendre possibles les 
apprentissages littéraires de tous les enfants, il est essentiel de mettre 
en œuvre de véritables dispositifs appropriatifs. Je présenterai ceux-ci 
sous la forme de trois propositions successives - organiser l'espace et 
le temps des apprentissages culturels ; privilégier la création de textes 
littéraires ; favoriser la « pensée en réseaux » - que j'illustrerai d'un 
exemple emprunté à la dernière année de l'école primaire en France 
(élèves de 10 à 11 ans)3. 

Proposition 1 
Organiser l'espace et le temps des apprentissages 
culturels 
Afin que chaque enfant se dote de la « riche culture » 

que préconisent les programmes, il est, en premier lieu, 
indispensable de réunir dans la classe les conditions de 
tels apprentissages culturels : d'une part, en consacrant 
une place importante à la mise en valeur des livres en 
rapport avec le projet de lecture / écriture qui se dessine 
(ouvrages de la bibliothèque centre documentaire, de la 
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médiathèque, ouvrages acquis pour l'occasion) ; d'autre 
part, en proposant quotidiennement un moment consis­
tant de lecture magistrale, en donnant également du 
temps aux enfants pour qu'ils reviennent aux livres, se 
les approprient en des parcours à la fois individuels et 
interactifs. Il importe de penser cette organisation dans 
la continuité des cycles de l'école primaire : ainsi seule­
ment peut se construire le sujet culturel, au cœur duquel 
la part du désir sera tenue pour essentielle - désir que la 
« séquence didactique » n'a pas pour vocation de faire 
naître. 

C'est à l'occasion d'une classe de découverte sur le lit­
toral, pendant les dernières semaines de la précédente 
année scolaire, que des lectures ayant trait au « monde 
de la mer » sont proposées aux élèves, notamment celle 
de L'homme-bonsaï, album de Fred Bernard et François 
Roca4. La discussion qui suit aborde le sujet de la pira­
terie en général... et des pirates en littérature en parti­
culier. Les élèves se passionnent, si bien qu'on décide, 
pour la rentrée scolaire suivante (l'enseignante conserve 
la même classe), le projet d'une lecture / écriture de récits 
de pirates. 
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Dès le mois de septembre, parmi d'autres lectures 
littéraires proposées au libre choix de chacun, plusieurs 
dizaines de volumes réunis pour répondre à ce projet 
sont ainsi mis en circulation dans la classe : on y trouve 
aussi bien des ouvrages documentaires sur les pirates 
que des albums, des recueils de nouvelles, des romans*. 
Au fil des premières semaines, les lectures magistra­
les remplissent une double fonction : intégrales, elles 
visent à constituer une culture commune ; sous forme 
d'extraits choisis avec soin, elles mobilisent le « désir 
de lire ». 

Les documentaires font, quant à eux, l'objet d'ateliers 
de lecture, notamment les biographies de véritables pira­
tes (ou plus souvent de corsaires, ce qui conduit à définir, 
de façon contrastive, les uns et les autres) : celles-ci sont 
reportées sur la ligne du temps élaborée dans le cadre de 
l'enseignement de l'histoire. Le projet d'écriture prenant 
corps, les élèves « formalisent » l'ensemble des savoirs, 
réels et fictionnels, qu'ils ont construits à ce premier 
stade en élaborant, au titre de premier écrit en amont 
du projet, la biographie fictive de leur pirate (travail par 
deux). 

John May dit « Croque le Terrifiant » 
Il est né en 1626 en Jamaïque à Kingston. Son père était sous les ordres de 
Louis XIII, sa mère ne travaillait pas. Il fut très jeune attiré par la mer et 
chercha un embarquement. Son courage et sa bravoure furent très tôt 
remarqués. (...) Son exploit le plus célèbre fut sans aucun doute d'avoir 
coulé une escorte de S galions espagnols, ce qui lui permit d'amasser 
1000 000 de livres ! Il mourut lors d'un combat acharné en 1658. 

Esteban et Maxime N., Les mémoires d'un pirate sanguinaire 

Proposition 2 
Privilégier la création de textes littéraires 
Il est toujours stupéfiant de voir qu'au regard des ensei­

gnements de la musique, des arts plastiques, du théâtre, 
de la danse, celui de la littérature est le seul pour lequel 
la pratique créative peut sembler inutile, au moins facul­
tative, au mieux « prolongement » de la lecture littéraire. 
C'est ignorer que l'écriture peut dynamiser et organiser 
les apprentissages littéraires : parce qu'ils ont vraiment 
envie d'écrire leur histoire de pirates, les élèves lisent, 
relisent, comparent, débattent... ; parce qu'en écrivant, 
ils rencontrent des problèmes de différentes natures, des 
savoirs se « travaillent » successivement, s'explicitent, se 
stabilisent. 

Au mois de novembre, les élèves commencent à pla­
nifier leur récit. À la suite d'observations convergentes 
conduites en classe à partir des différentes lectures, la 
récurrence des récits rétrospectifs a été mise en évidence. 
Ce procédé littéraire est retenu par les élèves comme 
modalité d'énonciation de leurs récits. Le pirate raconte 
sa propre histoire du point de vue de son « achèvement » : 
il s'agit donc d'une autobiographie rétrospective. Voici 
le début et la fin de l'une de celles-ci, dans sa version 
définitive. 

Premières lignes : 
Eh oui, je l'ai bien connue, Lira Roys ! Et j'étais sa meilleure amie. 
La dernière fois que je l'ai vue, c'était hier, elle avait 26 ans et allait se 
faire pendre au bout d'une corde. Maintenant, je pense que ce sera 
bientôt à mon tour de mourir. 
Je m'appelle Maya Bred. Mon mari, le Capitaine Bred, Lord Bred, était le 
capitaine de notre navire pirate, le « Red Shelton ». 

Dernières lignes : 
Ils ont exécuté tous les hommes de l'équipage. Je savais que nous allions 
nous faire pendre pour piraterie... 
Mais ça, c'était hier. J'ai passé une journée dans une cage. Maintenant, 
Lira doit être morte et je n'ai jamais su son mystérieux secret... Un 
gardien arrive et me prend par le bras. Il me jette dehors en disant : 
-Toi, à la potence! Oust!! 

Marie, ie mystère de Lira Roys, femme pirate 

La planification doit donc tenir compte de cette 
construction spécifique. Le problème posé aux élèves est 
tel qu'il rend nécessaire la répartition précise des événe­
ments imaginés par chacun sur une frise chronologique : 
ainsi les élèves cernent-ils mieux la distance - et les rela­
tions - entre moment raconté et moment de l'énonciation. 
Ils prennent également conscience du fait que le décou­
page en chapitres oblige à identifier chaque séquence nar­
rative, à ménager explicitement les articulations de l'une 
à l'autre : c'est à ce moment qu'ils mesurent à quel point 
la construction narrative de tels récits rétrospectifs est 
éloignée de l'écriture biographique qu'ils ont pratiquée, 
même lorsque cette dernière a été relativement consis­
tante. Les questionnements essentiels donnent matière à 
des affichages, qui sont autant d'occasions de relancer la 
réflexion, de la préciser, de la formaliser. 

Chaque élève développe sa composition narrative (ce 
sont le plus souvent des dyades) à partir d'un tableau à 
double entrée : Introduction, premier chapitre, deuxième 
chapitre [...], fin II Ce que l'on y trouve, les personnages, 
résumé de ce qui se passe, forme narrative. Les produc­
tions finales se présentent sous forme d'albums illustrés 
de trois à cinq chapitres, totalisant de 200 à 300 lignes. 

Proposition 3 
Favoriser la « pensée en réseaux » 
Les textes réunis dans la classe en septembre consti­

tuent une « matière brute » que les élèves vont devoir 
s'approprier, donc organiser. C'est l'ensemble des opé­
rations intellectuelles qu'ils vont effectuer à partir de ces 
textes, en allant de l'un à l'autre, qui va fonder ce que 
nous appelons la pensée en réseaux. 

Dans une première période, avant que ne commence 
l'écriture littéraire, les relations que les élèves « tissent » 
entre les textes conduisent à caractériser le genre, à en 
dégager les principaux motifs narratifs (les stéréotypes), 
ainsi qu'à se construire une première perception des 
variables importantes : qui raconte ? quelles sont les rela­
tions entre les personnages ? quelle est la construction 
narrative ? quelles sont les scènes principales ? etc. 
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Puis, à mesure qu'apparaissent les problè­

mes d'élaboration de la trame, d'expansion 

narrative et de mise en texte, des relectures 

plus ciblées s'avèrent nécessaires, à l'initia­

tive des élèves eux-mêmes, une fois qu'ils 

ont compris le principe de la démarche : 

• pour aider à la planification, la reprise du 

corpus permet une réflexion sur d'autres 

aspects de l'écriture littéraire : qu'est-ce 

qui explique, d 'un ouvrage à l'autre, tel 

ou tel choix de découpage en chapitres ? 

retrouve-t-on des développements nar­

ratifs comparables ? etc. ; 

• au moment de la mise en texte, des extraits 

photocopiés, travaillés avec surligneurs de 

couleur, conduisent à comparer, donc à 

construire intellectuellement, des pro­

cédés littéraires spécifiques : comment 

commencer ? comment présenter les 

personnages ? comment intégrer des élé­

ments historiques ? comment composer 

des scènes propres au genre (ici, le com­

bat) ? etc. 

Les textes sont également relus pour y 

trouver des énoncés caractéristiques, ce 

qui donne autant d'occasions, selon les 

termes des programmes, d'« observations 

réfléchies de la langue » : lexique spécifique 

du combat de pirates, lexique des émotions, 

etc. ; syntaxe des scènes « rapides » : anté-

positions, phrases brèves, abondance des 

verbes, etc. Les deux extraits suivants sont 

deux exemples de synthèses réussies entre 

referents historiques, construction narra­

tive, notations descriptives, maîtrise syn­

taxique et usage de termes spécifiques. 

On joua aux canes en cuir, on fuma le brûle-gueule, on 

but du jus de canne à sucre. Chibcha avait des armes 

étranges. Elle avait un Kriss malais à longue lame ondu­

lée qui provoquait d'horribles blessures, deux petits 

pistolets d'abordage à canon de bronze et un briquet, 

sorte de coutelas, renforcé d'un dos en lame de scie. 

Capucine et Sandra, Le capitaine Chibcha MacAnhur 

- Navire droit devant I cria notre vigie. 

- Aux armes ! ordonna Brian. 

Et tout l'équipage sortit les armes. On entendit une voix 

de fille sur le Sabre des Mers qui ordonnait de se rappro­

cher de nous. Nous lançâmes les grappins et le combat 

débuta. Quand Brian arriva sur le bateau ennemi, i l dé­

couvrit que le capitaine était une femme ! On s'étripait à 

la hache, au sabre, les mousquets crachaient un feu 

d'enfer. Brian était partout à la fois, un sabre dans la 

main gauche, un mousquet dans l'autre, Use frayait des 

chemins sanglants sur le pont du bateau ennemi. Il 

réussit à capturer le capitaine pendant que ses matelots 

s'occupaient des autres pirates. 

Hugo et Maxime B., La légende du Black Dragon 
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Depuis l'élaboration du projet narratif 

jusqu'aux dernières mises au point des for­

mes linguistiques - en passant par les choix 

énonciatifs, la composition textuelle - , le 

concept de réseaux (au pluriel) décrit donc 

le système de relations complexes que les 

élèves « tissent », sur l'ensemble des plans 

faisant l'objet des lectures et analyses com­

paratives, et donc l'ensemble des « mailla-

ges » qui en résultent. 

Afin d'éviter que l'enseignement de la 

littérature ne devienne une nouvelle « dis­

cipline scolaire » qui, de ce seul fait, serait 

vécue par beaucoup d'élèves comme une 

suite d'exercices et d'activités dépourvus de 

sens, la mise en œuvre de ces trois propo­

sitions, avec tout le travail de préparation 

de corpus et d'analyses préalables qu'elles 

supposent, me semble irremplaçable, en ce 

qu'elle met en dynamique - en projet - de 

véritables conduites d'apprentissages litté­

raires6. 

* Professeur à l'Institut universitaire de 
formation des maîtres de Basse-Normandie 
(Académie de Caen), France. 

Notes 

i À partir du site http://www.cndp.fr/ 
doc_administrative/programmes/primaire/ 
langage/langage.htm, on peut télécharger 
l'intégralité du document d'application des 
programmes de l'école primaire, Littérature, 
cycle 3. 

2 À titre d'exemple, les centaines 
d'« exploitations didactiques » disponibles 
sur http://www3.ac-clermont.fr/cddp15/lr/  
idx_ress_a.php. 

3 II s'agit de la classe d'Anne-Lise Juhel, 
professeure des écoles maître formateur à 
l'IUFM de Basse-Normandie, à Alençon. 

4 Cette lecture fait écho à une lecture 
précédente de l'ouvrage de Fred Bernard et 
François Roca, La reine des fourmis a disparu. 
Voir site www.crdp.ac-creteil.fr/telemaque/  
comite/archivescomite.htm - rubrique 
« toutes les fiches ». 

5 Deux exemples de bibliographies en ligne : 
www.ricochet-jeunes.org/arcparuthem. 
asp?id=2i7 et www.librairie-gaia. 
com/Dossiers/Pirates/AlbumJeunes/ 
Albumsjeunesse.htm. 

6 Pour des approfondissements : B. Devanne, 
Lire et écrire : des apprentissages culturels, 
Paris, Armand Colin, 2 volumes, 1992 et 
1993, et Lire, dire, écrire en réseaux, Paris, 
Bordas, 2006. 
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