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Les outils sémiotiques et les dispositions solliégs
dans le Pére Castor (Premieres lectures)
et la littérature enfantine depuis 1945 :
sociologie historique des "lecteurs supposeés".

Communication dans le cadre du séminaire « Paulchau (1898-1967) :
L'édition au service de I'Education nouvelle »,arganisé par Dynadiv,
Civiic, Circeft avec les Amis du Pére Castor, lem&rs 2012

Choix d’objet de recherche, choix de corpus

Certains des albums du Pére Castor, constitués laodsection de Paul Faucher, sont encore
utilisés par des enfants et avec des enfants den$amilles et dans les classes. La partie du
programme de recherche que je vais présenter/esicehsiste en une étude diachronique, est
orientée par la compréhension des usages actuels/ass qui sont encore utilisés, et des inégalité

culturelles qui peuvent s’observer a ce sujet. {Glesc une préoccupation sociologique qui oriente
les choix de recherche, conceptions que je valsotthprésenter assez brievement.

Mes premiéres recherches portaient sur les inégalitolaires pour comprendre ce qui se joue dans
la classe, entre enseignants et éleves, et notantaes I'organisation des dispositifs pédagogiques
et des supports pédagogiques tels que les mariulegls fiches d’activités (Bonnéry, 2007, 2009,
2011).

C’est avec ces préoccupations sociologigues queimérét s’est porté sur les objets culturels pour
'enfance qui circulent entre différents milieux decialisation (école, famille, médiatheques,
centres de loisirs...) pour comprendre les différend®sages dans ceux-ci, et les socialisations
culturelles inégales. Les albums pour enfants omt particulierement retenu mon attention.
D’abord, évidemment, parce que la lecture faitjebll’'une préoccupation sociale particuliere, dans
ces différents lieux de socialisation. Ensuite pdeclittérature de jeunesse a connu une diffusion
bien plus grande : si toutes les classes socidkmis 1945, possédent davantage d'albums de
littérature de jeunesse et fréquentent davantageilidiotheques de prét, des écarts demeurent entre
enfants du méme age notamment selon la classdes@@ietobre, 2004 ; Maresca, 2006). Au-dela
de la fréquentation plus ou moins réguliere deeByron sait finalement peu de choses des
réceptions potentiellement inégales des livreslgarenfants, et des différences de socialisation
lectorales. Or, comme I'avaient avance les reclesrcde Bourdieu sur les modes de perception de la
culture légitime (Bourdieu, 1979), ou plus tardieglde Jean-Claude Passeron sur la réception des
ceuvres par les adultes (Passeron, 2002), il né paf de mettre des oeuvres en présence de
populations qui ne I'avaient jamais été pour gapgropriation culturelle se réalise.

Si une ceuvre ne se limite jamais a un seul sersslpp@sle perception, elle est porteuse d’'un certain
nombre de sens possibles selon les critéres degigne d’'une époque (celle de la création et celles
qui se sont développées au cours du temps) quiastant de codes, de schemes, identifiables ou
pas et donc mobilisables ou pas selon les conmaissat les dispositions du spectateur.
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Ainsi, il s’agit de comprendre les conditions ddteeppropriation culturelle dans le cas de la
lecture. Celle-ci fait I'objet d’'une attention sal@ a tous les ages de l'enfance, et plus
particulierement & I'age de I'entrée dans I'éait, grande section de matern&li€P et CE1, pour
lacquisition du déchiffrage et de la compréhensida textes, qui sont nécessaires aux
apprentissages ultérieurs comme a la vie sociadaiEsant de c6té la question de I'appropriation
du code alphabétique sur laquelle ne portent pasauterches, c’est aussi un age ou I'on s’adresse
depuis plusieurs décennies au « lecteur » de tettdistoires avant méme que I'enfant ne soit
« liseur » (Poslaniec, 2002), c’est-a-dire avanil qe soit autonome dans le déchiffrage. La
compréhension du texte, de I'histoire, est donbjébd’'une socialisation précoce, ce qui explique
gue des albums qui autrefois étaient constitués goe les enfants les lisent seuls sont utilisés a
des ages plus précoces dans une co-lecture avecgdatents : les albums sont de plus en plus
I'objet d’'une « lecture partagée » (Grossmann, 199Ger, 2006) — ou « shared reading » (Heath,
1982). Ainsi, I'album devient objet de commentajrtscomme nous allons chercher a le montrer, il
integre de plus en plus cet échange possible daceniception méme de I'album. Car, comme cela
a été montré, le développement du champ de laalittee enfantine a beaucoup tenu aux choix de
livres impulsés par les bibliothécaires et les fm®ides nouvelles classes intellectualisées du
salariat, catégories davantage porteuses de ciftépaires nouveaux, d’exigences culturelles plus
grandes et plus précoces pour les enfants (Chaddro& Fabiani, 1977 ; Fabiani, 1995 ; Chartier
& Hébrard, 2000).

Une évolution similaire a celle des usages danfalesdles a eu lieu quant aux usages a I'école. La
littérature enfantine, qui était tenue il y a uecé® en suspicion par les pédagogues, a pénétsé dan
les classes et s’est imposée comme un supporteinéglienseignement de la lecture et de la
littérature, de fagcon complémentaire ou concuredietiaux manuels et aux compilations de textes
choisis (Chartier, 2008). (C’était méme encore mit@ioement le cas aprés-guerre, les précurseurs
tels que la collection du « Péere Castor » ne stéitmposés que progressivement). Au fil des
décennies, l'usage de l'album s’est imposé en €lams point d’en faire une nouvelle discipline au
programme (la volonté ministérielle de revenir eriéee sur ce point, a l'inverse de plusieurs
organisations enseignantes, quoiqu’on en pensdijrmenla fréquence de son usage). Dés les
petites classes de maternelle, les enfants sorfroodés a des albums dont l'usage par les
enseignants (lecture collective, échanges en gyamdpe, travail sur fiche...) vise des objectifs de
compréhension de I'histoire (Boiron, 2006) : idéostion des personnages, grandes étapes de la
narration, etc. Puis, en GS, CP et CE1, les albsiitscontinuent a étre utilisés comme supports de
lecture (de passages et d’'oeuvres complétes) nteasissi comme outils de découverte précoce de
la littérature.

Qu’elle ait lieu dans I'école ou dans la famillette socialisation lectorale précoce semble trés
déterminante des habitudes lectorales des futaéehs (Renard, 2011).

En quoi consiste donc cette socialisation précoleeliétérature, indépendamment de la formation
du déchiffreur ? Quelles dispositions culturellestssollicitées ? Et ce, dans un contexte ou les
albums étant utilisés avec des enfants moins amgds,constitue une élévation des exigences de
socialisation lectorale, élévation qui, comme osrchera a le vérifier, se retrouve peut-étre aussi
dans les sollicitations faites au binbme de lesteenfant / adulte. En effet, comme le livre
s’adresse moins a I'enfant seul gu’a la lecturegogie dans la famille avec I'adulte ou a la lecture
collective en classe ou dans les structures deadpis semble utile de vérifier ce qui s’adresse a
I'enfant ou I'adulte pour comprendre les éventigetiemplexifications.

Nous étudierons ainsi les dispositions cognitivaiicitées par I'album au travers du temps, pour
mieux saisir les difficultés qui pourraient étrelamonter dans les albums d’aujourd’hui. Le choix

1 Ou « GS » dans ce qui suit.
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de la tranche d’age retenue se justifie ainsi égae par le fait que I'enfant ne peut pas étre
considéré (par le créateur, par I'éditeur, parhH&eur) comme entierement autonome dans le
déchiffrage et donc que les modalités de narratioatérialisées dans I'album intégrent
probablement les usages qui semblent « évidentscséateur : type d’activité intellectuelle, types
de connaissances culturelles pré-requises, uillisapar I'enfant seul ou accompagné...
L'observation de ces « lectures partagées » esicpl@rement susceptible de donner a voir des
modalités différentes de socialisation littéraitecalturelle, qui par la suite sont observables de
facon moins systématiques car méme si les adultes enfants échangent sur les livres, ils lisent
moins conjointement.

Nous développons donc une sociologie des pré-resfubes codes culturels, dans l'optique de
Bourdieu, tout en portant une attention précise awéceptions » par les enfants et leur
accompagnateur adulte d’ceuvres qu'il faut étudegrsdeur spécificité (Passeron & Pedler, 1991) :
ainsi, on cherche a identifier les dispositions tjgbbum sollicite objectivement, ce qui permet
d’identifier un « lecteur supposé » ou « lecteuplioite », a la fois en référence aux théoriesale |
réception (Jauss, 1978 ; Iser, 1988 ; Eco, 1979wuravail de Roger Chartier qui identifie les
formes du lire historiguement marquées dans lesdidu passé (Chartier, 2003), mais pour nous
dans une préoccupation d’abord sociologique. Ositse ici dans une continuité avec la volonté
d’identifier les « définitions sociales » de I'enfaet de la socialisation lectorale développées par
Chamboredon (Chamboredon & Fabiani, 1977).

Dans cette recherche, 'album est donc considéné imoins sous I'angle de sa littérarité ou de ses
vertus artistiques, qu’en tant que support de #isateon. Expliquons rapidement ce que j'entends
par la en jouant un peu avec le terme de suppdebded, ces dispositions sollicitées, ces
définitions sociales dont il vient d'étre questiospnt considérées comme « déposées »,
matérialisées, dans le support écrit, qui, dangremier sens lorsque I'on considere I'apprenant
Supposeé, est un réceptacle : ce que l'apprenantesste faire spontanément face a lui, etc. Il
convient de préciser que les formules imagées daamt ou d’activités « attendus », « SUPPOSES »,
« requis », si elles évoquent des demandes faité&deme, ne signifient pas un sujet pensant qui
aurait formulé ces demandes. On désigne la cequiézessaire pour la lecture et qui, justement,
peut ne pas étre conscient chez les créateurs@didtes accompagnateurs ni explicite, parce que
ce sont des définitions sociales latentes. Paguagd|l pour I'apprenant effectif, le support qu’'est
l'album « supporte » des dispositions possiblesa: fdis au sens ou il les tolere (on peut se rsaisi
differemment du méme album) ; et au sens ou ilelesourage, par exemple en conduisant les
lecteurs vers la perception d'un sens de I'histdifelbum, en tant que support est donc bien un
intermédiaire, entre les influences qui se sontodées en lui et ont pris une forme toujours
spécifique, et les influences qu'il exerce a sarr #n cadrant I'activité de lecture de I'enfantet
ladulte. Et en tant que tel, il peut constitueun’ des rouages potentiels du processus de
transmission-appropriation inégal.

Plus précisément, les dispositions sollicitées soit identifiées le sont pour les exigences
littératiees dont elles sont porteuses. Tres rapaht, en renvoyant a des travaux qui ont déja
mobilisé ce concept de Jack Goody (1979, 1986, R€@@ars le contexte de I'éducation (Lahire,
1993), on retiendra que la littératie est un forap&cifique de raisonnement (de techniques
intellectuelles...) liées a l'invention de la cultugerite, qui sont réflexives sur les activités ®lle
mémes (distance avec le flux temporel, etc.). Beharches précédentes sur d’autres supports
pédagogiques, dés la maternelle, ont montré qusose développées des formes de littératie
étendue sollicitant des « mises en relation » diélés de plus en plus éloignés dans le temps, dans
I'espace, dans différents registres (Bautier, 201digneaux, 2009).
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Nous ne présentons ici que les résultats relatdfeux types de mises en relation dans les albums
(qui convergent avec d’autres analysées ailleur8ernéry, 2010) pour montrer I'élévation des
exigences littératiées au cours du temps danstéaaliure enfantine. Le choix de ces deux criteres
s’inspire de recherches qui ne sont pas sociolegiquais ont montré des évolutions, résultats que
nous voulons appréhender au regard de notre apprbéhbord, des travaux précédents ont pointé
les jeux narratifs qui se sont développés au couremps entre le narrateur textuel et le narrateur
iconique (Nieéres-Chevrel, 2009). Cela nous condu#ssayer de vérifier ce qu'il en est de la
matérialisation dans I'aloum des mises en relasotlicitées chez le lecteur entre le texte et
l'image. Ensuite, plusieurs travaux ont pointédeactére de plus en plus « ouvert » des conclusions
et des moralités possibles des albums (Ewers, 186} une potentielle invitation du lecteur
enfant et de son accompagnateur a ne plus simpteqm&tenir » une conclusion assénée par le
narrateur, mais a la formuler eux-mémes, donc &renet relation les événements racontés avec la
situation finale pour en tirer une ou plusieursrguelles conclusions.

Enfin, plus brievement ici, on évoquera la « miseg@ation » sollicitée entre I'histoire qui eselu

et le patrimoine culturel enfantin (histoires, népege de chansons, jeux et jouets...).

Pour chacune de ces « mises en relation », onrsandkera si elles sont essentielles ou accessoires
dans la compréhension de ce qui fait le coeurtdstdire, et si elles sont explicites dans I'albom
implicites, appelant dans ce dernier cas des dispus pré-requises ou a construire lors de la
lecture partagée (prélever des indices discretsjter ce qui est tacite, etc.).

C’est avec ce regard que nous appréhendons lds s@miotiques que sont dans l'album le texte,
l'image, la typographie, la mise en page... C'esnktérialisation dans ces outils des dispositions
lectorales sollicittes qui permet d’objectiver udéfinition sociale de l'enfant et de son
accompagnateur.

Le choix des corpus a donc été constitué par llmbsedes questions qui viennent d’étre évoquées.
Mon intérét pour le Pére Castor s’inscrit dansecpérspective. Et je me propose donc de comparer
maintenant certains albums créés par Paul Fauéterl (Frangois sous son nom d’auteur) ou
supervisés par lui en tant que responsable dectiolle avec ceux de la production de la méme
époque, et avec ceux de la production ultérieusgy’'a nos jours, sur les deux types de « mises en
relation » d’outils sémiotiques qui ont été évoquiisisi, je montrerai en quoi ces albums me
semblent a la fois trés originaux et précurseursypeques des productions de I'époque, quant a la
définition sociale de I'enfant et de I'’éducatioriilguvéhiculent, et qui expliquent les facons dosit
peuvent étre utilisés par les enfants d’aujourd’bacialement contrastés.

Un premier corpus a été constitué d’albums du Bastor, qui sont parus (ou, pour les premiers
parus, ont été regroupés aprés-guerre) dans kectioh « Premiéres lectures », dont I'essentiel va
se constituer & partir de 195usqu’a la retraite en 1966 de Paul Faucher.Haéxcde la collection

« Premiéres lectures » s’explique par le fait geies@nt, pour les enfants de la tranche d’age qui
m’intéresse, entre 5 et 7 ans, ceux qui sont eneopus diffusés dans les familles et dans les
classes, comme le montre notre enquéte sociologEuecours (par questionnaire et par
observations). A l'intérieur de cette collectioresdchoix similaires ont été opérés : ce sont les
albums les plus utilisés complétés de quelqueesutnoins diffusés aujourd’hui, mais auxquels
nous avons pu accéder (La boite a soleil par exedl954). Nous avons veillé a ce que la plupart
des auteurs et illustrateurs qui ont contribué @olkection soient représentés dans ce corpugdafin
travailler sur ce qui se dégage de I'ensemble dellaction dirigée par Paul Faucher, plutt que su
les spécificités des artistes. Le nombre permet aeverture assez large de I'ensemble de la

2 Merci & Francois Faucher pour cette indicationiautate de création de la collection.

[ Stéphane Bonnéry, Séminaire « Séminaire Paul FR@6HE » : Les outils sémiotiques et les dispasitisollicitées. . )




collection. Dans la liste suivante des albums eteneux-ci sont classés par ordre chronologique,
les auteurs apparaissant a la fin. La lettre C pgacede la référence signifie « Castor » pour
distinguer des albums d’autres éditeurs avec lésquoels les comparerons. Quand la date est suivie
d’une lettre, c’est pour distinguer des albums pd&uméme année dans la collection.

Ces albums, comme « Premiéres lectures » l'indigtaent destinés a I'époque aux enfants qui
commencent a lire seuls. Mais ils sont utilisé®arg’hui fréequemment, pour la plupart d’entre eux
en maternelle, au point gu’il est rare qu’'un enfsadlarisé toute I'école maternelle en France n’ait
pas rencontré Roule Galette (C1950) qui est tregemaent utilisé au mois de janvier dans les
classes de moyenne et grande section sur le théntee ghlette, car I'école maternelle insiste sur
'enseignement de repérages temporels dans lemsaes les mois de 'année. Et dans les familles,
les contes traditionnels auxquels emprunte beaucettp collection, quand ils sont lus aux enfants
dans cette collection ou dans d’autres, le sortefioent entre 5 et 7 ans par les adultes. Cette
collection est donc aujourd’hui utilisée un pedé@d#mment de ce qu’elle était initialement censée
s’adresser a des enfants un peu plus grands, putdrtir de 7 ans. Les lectures partagées
d’aujourd’hui sont donc alimentées des concepti@isvant plutbt de la lecture directe sollicitée
autrefois : la définition sociale de I'enfant et ldesituation de lecture qui peut s’objectiver dans
I'étude de I'album est donc intéressante a étualiees titre.

20 albums de la collection « Premiéres lectures »idPere Castor

C1941 Michka — Colmont et Rojankovsky

C1946 La chévre de M. Seguin — Daudet et Pecq
C1950 Roule Galette — Caputo et Belves

C1952 Marlaguette — Colmont et Gerda

C1953a La plus mignonne des petites souris — Morel
C1953b La moitié de poulet — Jean Macé et Belves
C1954 La bhoite a soleil — Deletaille

C1955 Le chat botté Perrault — Belves

C1956a Boucle I'or — Celli et Gerda

C1956b Poulerousse — Lida et Morel

C1958a Trois petits cochons — Telier et Gerda
C1958b Les musiciens de Bréme — Grimm et Gerda
C1958c La chevre et les biquets — A. Telier et Gerd
C1959 Les bons amis — P. Francois et Gerda
C1960a Trois tours de Renard — P. Francois et Beuvi
C1960b La plume mordorée — Deletaille

C1960c Les animaux qui cherchaient I'été — Captu®ezda
C1961 La vache orange — Hale et Butel

C1963 Le cheval bleu — Hale et Butel

C1966 Les deux bossus — Guilcher et Gerda

On trouve ainsi des récits contemporains dont téangés sont les héros (C1954, C1960b), ou des
récits a la fois contemporains et fantastiques d@st animaux anthropomorphes sont les héros
(C1961, C1963), le reste de la collection conststandes adaptations dans le genre « conte adapté
pour les enfants et pour la mise en album », geer@gts soient issus de contes traditionnels, de
récits pour adultes imitant le conte (C1946), owmations s’inscrivant dans ce genre.

Un second corpus est composé d’'au moins 25 aulibesna pour chacune des sept décennies
depuis l'aprés-guerre : 1945-1954 ; 1955-1964 51P®%74 ; 1975-1984 ; 1985-1994 ; 1995-2004 ;
2005-2011). Soit 197 albums précisément au totagjelment diffusés a I'époque et/ou dont la
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diffusion a perduré dans les familles, les circit®laires ou les institutions culturelles pour
'enfance. Ce sont tous des albums publiés en &iangans I'une de ces périodes (la version en
francaise pour les albums traduits), et dont l¢erwn s’adresse de facon privilégiée aux enfants de
la tranche d’age qui nous intéresse, entre 5 ets7 lous avons privilégié également, dans la
constitution de ce corpus, des criteres qui justifla comparaison avec la collection « Premiéres
lectures » : ce sont tous des albums narratifs; aeenbre d’adaptation de contes, ainsi que des
histoires, réalistes ou fantastiques, dont les shéant des enfants ou des animaux (voire des
machines) anthropomorphes.

Pour illustrer notre propos, nous ne citerons qreams de ces albums, ceux qui sont devenus des
« best-sellers » afin de pouvoir aller plus vite lsudescription des livres, en supposant qu’ilst so
souvent connus de nos lecteurs et que leur évodgagiot donc étre rapide. Mais nos arguments sont
fondés sur I'ensemble de ces corpus. Ces exemplasedt a voir les traits récurrents identifiés
dans I'ensemble du corpus pour chaque périodechaque album ne montre pas toutes les
caractéristiques identifiées sur les différentdéoes pour une période donnée, les évolutions
tendancielles sont bien présentes.

La deuxieme phase de la recherche ne sera évogeéedacon parcimonieuse : elle est encore en
cours, ses résultats ne sont pas définitifs. Elesiste en I'observation de séances de lectures
partagées en classe et dans des familles, ave@ajmdations socialement contrastées, pour
identifier des usages différenciés des supports darsollicitation de dispositions cognitives et
culturelles. Les critéres d’analyse de ces lectpegtagées sont les mémes que précédemment, mais
sur les « mises en relation » effectives cette f@alisées par les familles et dans des clasées (p
de 60 observations recueillies pour I'instant), dahacune des quelles sont lus deux albums, I'un
tiré du premier corpus (C1950 ou C1958c), l'auiré tles albums récents (moins de 25 ans) du
second corpus (« Elmer » de David Mc Kee, « Loapply es-tu ? » de Mario Ramos, « Le loup
est revenu » de Geoffroy de Pennart).

[ Stéphane Bonnéry, Séminaire « Séminaire Paul FR@6HE » : Les outils sémiotiques et les dispasitisollicitées. . b




1945-1964 : Le Pere Castor, emblématique et précugr d’une époque

Dans la plupart des albums des deux premiéres diese(1945-1964) du second corpus, selon la
logique de l'album, soit (le plus souvent) 'imaifjastre le texte, soit le texte commente I'image.

Limage n’apporte généralement pas d’informatioppé@mentaire ou complémentaire du texte, et
guasiment jamais d’informations volontairement cadictoires. Elle ne remplit généralement pas
la fonction d'indice narratif ou d’outil sémiotique

Et quand c'est le cas, dans quelques albums petasts ces informations ne sont pas
indispensables pour accéder au noyau de sens pgainde I'histoire : le lecteur qui s’attache
exclusivement au texte a suffisamment d’éléments pe pas passer a coté de la compréhension.
Le lecteur (ou le binbme enfant-adulte) peut seerder d'oraliser le texte sans passer a c6té de
I'essentiel de I'histoire.

Dans la période qui va jusqu’au milieu des anné@esante, le lecteur supposé est un lecteur a
conduire, en le prenant par la main vers le sersngeeut lui faire identifier, avec une relative
univocité, une cohérence donnée a voir par ledsoséimiotiques, une étayage réciproque sans
discordance entre le texte et I'image.

Les albums du Pere Castor sont ainsi, sous un ereangle, bien dans leur époque. Par exemple,
dans 'adaptation de 1958 pour la collection « eepCastor » du conte traditionrel chévre et

les biquetsde Paul Francois illustré par Gerda, 'imagesestout illustrative. C’est le texte qui
pilote le récit, et guide le regard sur les imade@ssi, I'histoire s’ouvre par le texte suivant &l
narrateur désigne I'image qui se trouve juste asude:

Il y avait une fois une chévre blanche et troisubig tout blancs qui habitaient cette petite malaon

Mais le Pere Castor est précurseur, car l'imageopp plus souvent que chez dautres, des
éléments d’informations complémentaires, en soutelzanarration du texte : les images ne sont
pas de simples illustrations mais des outils séques, pour autant elles ne sont pas indispensables
a percevoir comme tels pour accéder au sens dmtal Le Pére Castor n'est pas précurseur et
original au sens ou il serait le seul a faire cala le trouve dans d’autres albums publiés adieur
Sa spécificité tient plutdt a la systématisationcddonctionnement dans la collection, comme s’il
s’agissait d’'une réflexion progressive et tenagecelgui fait la qualité d’'un album a destinatieasd
enfants. Pour autant, cette systématisation deajgncomme outil sémiotique n’est pas faite pour
gue l'auteur se donne a voir comme étant trésligeelt ou pour faire passer I'expression de sa
créativité artistique en priorité au détriment ¢mcdessibilité du propos a son destinataire ; au
contraire, il s’agit de faire appel a I'intelligende I'enfant, dans une forme de sollicitation lgui
conduise & comprendre ce qui est raconté.

Dans I'exemple déa chevre et les biquetan aspect important de I'histoire tient dansdpasation
entre I'intérieur de la maison ou les chevreaux sonsécurité, et I'extérieur marqué par le danger
du loup.

Deux scénes déterminantes vont se jouer avec logd@aentre les personnages autour de la porte
de la maison. La premiere voit la chévre avant lpuiige quitte la maison, dire aux chevreaux de
n'ouvrir qu’'a elle (reconnaissance de sa voix, @@atte et d'un mot de pass®uvrez biquets et
foin du loup 3. Elle se tient a I'entrée de la maison, ou l'ait\sur deux images en vis-a-vis la
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méme porte une fois bien entrouverte et une foimsonontrant successivement sa face extérieure
puis intérieure, peintes respectivement en veshebuge.

La chévre et les biqu¢, Paul Frangois et Gerda, Flammarion, collectidhée Castor », 1958

Un matin,
partant pour le marché, la chévre '_l” 4 BES I’_”l““‘ 5 Vous saurez que ¢’est moi. et vous m’ouvrirez.
pendant que je ne serai pas la. Oui, maman, dirent les biquets,

— Soyez bien

Fermez la porte a clé et nouvrez 2. personne. Et la chévre s'en alla an marché.
Quand 0 ""'“"‘“"i J° dirai : ' Elle ne il pas que. justement,
« Ousrez, biquets, et foin du loup IV ¥ le loup éait la, caché derriére le puits.
et je vous montrerai patte blanche sous la port 11 avait: toit erntendi.
"% B

Dans la seconde scene, le loup, a I'extérieur,ctiged se faire passer pour la chevre afin que les
biguets lui ouvrent. Les images en vis-a-vis manitdes protagonistes qui regardent dans la
direction les uns des autres alors qu’ils se troufece a la porte, de couleur différente, indiquan
gu'ils se situent a I'intérieur ou a I'extérieur @emaison, ce qui est une aide pour comprendre la
situation racontée.

Alors le loup glisse sa patte sous la porte. Cette fois le loup se met en colére :
Mai S\ PATTE ETAIT NOIRE ! — Ah! vous ne voulez pas ouvrir ?
Toute la fa était tombée tant il avait couru. Eh ! bien, je vais enfoncer la porte
— Oh! la vil: atte noire ! Clest le loup ! el je vous mangerai quand méme !
Va-teen ! Va-teen ! erient les biquets, 11 cogne a grands coups dans la porte. Baoum ! Baoum !
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Cet album, comme plus généralement la collectiorPdte Castor, est assez précurseur dans les
deux décennies d’aprés-guerre, de 'usage cala@gdaémdages comme outils sémiotiques. Toutefois,
cette caractéristique est assez limitée, le tetaiat éelativement auto-suffisant : ces indicesatéds

sont un point d’appui, mais ne sont pas indispdasaba mise en relation entre les indices textuels
et iconigues n’est pas nécessaire, ce qui ne doam@ leur aspect implicite un effet de pré-requis.
Ce sont principalement d’autres éditeurs ultériguisront plus loin.

Cet étayage de la narration textuelle par 'imageéalise dans un mouvement de clarification, pour
le lecteur, de I'histoire racontée. Cette carastiépie rejoint, sur notre second critere d’analgse,
gue le livre matérialise comme modalités de déesignadu sens général a dégager de l'histoire.
Ainsi en va-t-il de la narration, des modificatioms simplifications de certains aspects du conte
d’origine (le loup tente une seule ruse et noniplus pour se faire passer pour la chévre ; ici les
biguets n'ouvrent pas et aucun d’entre eux neisentanger ; le nombre de chevreaux est réduit de
sept a trois...). Ces suppressions, au-dela denftiainte du format réduit de I'album, vont de pair
avec l'insistance sur les éléments clés que lesuatitveulent faire identifier : les conseils de la
chévre, le respect des consignes par les chevretilaconclusion, énoncée par la chevre, qui met

en relation ces différents éléments et en dégagenanale :
— Je suis bien contente d’avoir des biquets sissagsi obéissants, dit la chévre.
Elle les embrasse bien fort et leur prépare undpeuner.

Il'y a donc un effet de cumul entre une relationteéemage qui désigne une narration assez
univoque et des choix sélectifs dans I'histoire sitelations et rebondissements qui sont reliés
explicitement vers une conclusion sans ambiguiign Bar, on peut toujours faire des lectures tres
intellectualisées et plurielles de cet album. Massque toujours chez le Pére Castor comme dans
les décennies 1945-1954 et 1955-1964 du seconds;deplecteur est « pris par la main » pour étre
conduit vers un noyau de sens principal autour dulgs outils narratifs sont relativement mis en
cohérence.

Nos conclusions valent au-dela de cet exemple.

Par exemple, danlses bons amigC1959), avec un texte d
Paul Francois et des images de Gerda, les imaggsnétles ;i
textes, et les éléments narratifs sont mis en eolcéravec la Les bons amis
conclusion. En effet, alors qu’il neige et que tumiture est

rare, un petit lapin trouve deux carottes :
« Il fait si froid, il neige si fort que le petiheval a sirement
faim. Je vais lui porter l'autre carotte chezjui.

Le cheval étant sorti de son domicile, le lapirsdaila carotte
chez celui-ci. Pendant ce temps le cheval a trauvianger, et
porte donc la carotte au mouton. La méme scene[ste,
constituant une chaine d’animaux différents qupsgent la
carotte de peur que l'autre ait faim, jusqu’a ce dgi petit
lapin retrouve la carotte.

Et I'alboum conclut :
« Et c'est ainsi que,
du cheval au mouton,
du mouton au chevreuil,
la carotte revient au petit lapin gris.
Ah'! Les bons, les bons amis ! »
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La conclusion met ainsi en relation les élémentgatiés récapitulés et ce qu’il faut en retenir &ur
plan des valeurs ou de la morale.

Le caractére précurseur du Péere Castor ne s'qgrasté&a sur ce sujet. En effet, dans ce périmetre ou
'enfant est guidé vers un sens univoque, les atbula la collection « Premiéres lectures »
sollicitent régulierement la participation de I'enf a produire le sens. Mais c’'est ici dans un
périmetre limité, on ne laisse pas cette rechedehsens déambuler vers I'opacité. Ou si plusieurs
niveaux de lecture sont possibles, un premier skiset accessible est a disposition, et des co-
lecteurs d’aujourd’hui sont guidés de la méme fagamnles indices sémiotiques a disposition, il N’y
a pas de sens volontairement peu accessible aantende I'dge concerné comme on verra que
c’est le cas aujourd’hui.

C’est par exemple le cas de Michka (C1941), de Gotnet Rojankovsky, ou la conclusion a
formuler, mais elle est semi-explicite, guidée. $\irMichka, un ourson en peluche, s’est enfui de
chez une petite fille « impérieuse et maussadent timage de la premiere double page nous
montre qu'elle est gatée puisque nombre de joumis dans la chambre, éparpillés. Il golte la
liberté, mais entend des oies sauvages (p.15)gdieechacun doit faire une bonne action puisque
c’est le soir de Noél. Cette injonction, qui s'afe a chacun, va scander explicitement le récit.
Michka se dit qu'il doit faire une bonne actionl), il se le répéte en aidant le renne de Noél a
distribuer des jouets aux enfants (p,18), jusqea@’ils arrivent a la cabane d’'un enfant malade
dont I'image montre qu’il est dans le dénuementémelt (pas de jouets visibles, le feu éteint alors
gu’il fait froid dans un paysage enneige). Le tesddermine ainsi :

« Le Renne regardait Michka de se beaux yeux pdsfoklors Michka (...) pour faire sa bonne action
entra dans la cabane, s'assit dans une des lziteeg]it le matin... »

Ici, il nest pas dit explicitement que Michka setransforme volontairement en jouet, mais la
répétition de l'idée de bonne action, accentuéelgarontraste entre la premiere et la derniére
double-pages, montrant les chambres des deux snéanMichka se tient bien figé dans le sabot (il
y a une discordance de toute évidence involontaitee bottes, sabots et soulier, mais qui semble
mineure) , incitant fortement a ce qu’un seul garisse étre tiré de la conclusion.
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La conclusion est donc semi-explicite, on invienfant a la formuler aprés qu’'une série d’'indices
concordants aient guidé dans le méme sens. Ombieaitici un écho aux conceptions de I'’éducation
nouvelle, ou la réflexion de I'enfant est sollieitd=t contrairement a ce qui se développera quelque
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décennies plus tard chez d’autres éditeurs, cetlieigtion ne repose pas sur des pré-requis tres
socialement marqués.

On trouve des choses proches dans d’autres albenta dollection, par exemple daha plus
mignonne des petites sou(is1953a), de Morel. Un pére souris, M. Rongeteetit marier sa fille
avec un personnage puissant. Il va étre renvoydifférents maris possibles, chacun affirmant
gu’il n'est pas le plus puissant puisqu’un autrepdgs fort. A tour de réle, M. Rongetout va donc
proposer la main de sa fille au soleil, au nuageyent, a la tour, et a un souriceau qui ronge les
poutres de cette derniere. Lhistoire se termine lsufait que M. Rongetout est trés satisfait
puisque...

e fille ¢pouse

celui qui est plus puissant que
la tour

qui esl plll- plli—-.‘lrnli' que
le vent

qui est plus puissant que
le nuage

qui est plus puissant que

ll' .'\'Irlt'lll,

Un sens premier de [I'histoire est délivré, qui t'@ms discordant avec les interprétations
complémentaires : une morale sur le fait de neéépastrop prétentieux ? une invitation a poursuivre
la liste de celui qui serait plus fort que le soeau (voir dans la derniére image, reproduite ci-
dessus, le mot « chats » formé par les cubes)y’iétsgrait bien dangereux d’aller rencontrer pour
matrier sa fille avec ?), etc.

Il en va de méme aveca vache orangede Hale et Butel (C1961): des types de lectures
complémentaires sont possibles si le lecteur iflerdue la vache a « sauté » la cléture et que la
prévenance du renard l'invite peut-étre a étre et se faire choyer... Mais une premiere
interprétation est livrée, univoque, qui n'est pamtradictoire avec celles qui peuvent étre
élaborées en plus : une vache se retrouve ailtpleshez son propriétaire, un renard la soigne puis
la raméne chez celui-ci aprés avoir vu une anndaaos le journal.

Nous prendrons un dernier exemple, avec un bdst-sis écoles maternelles d’aujourd’hui, a
savoirRoule GalettgC1950), « raconté par Natha Caputo » avec uneagerie de Pierre Belves ».
C’est I'histoire d'une galette qui se déplace enard et rencontre d'abord un « lapin » qui veut la
manger. Elle lui chante sa chanson ou elle ditllguést une galette qui aime courir et qu'il ne
I'attrapera pas, et elle se sauve. Elle rencomtsaii®2 un « loup gris », puis un « gros ours ». La
méme sceéne se reépete, avec des dialogues identitmmisnal veut la manger, elle le nargue (sans
gue cette intention soit explicite), lui chanteckanson et se sauve en roulant. Enfin, elle torabe s
le renard : au lieu de montrer qu'il veut la maniggoue la personne agée qui n‘entend rien,dii f
répéter sa chanson en s'approchant pour miewen@rd ; quand la galette est assez pres, il
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I'attrape et la dévore. (Les deux reproductiondassous sont les deux derniéres pages de I'histoire
la premiére étant le recto, I'autre le verso).

Pour mieux se faire entendre, la galette saute sur le nez
du renard, et de sa petite voix elle commence :
Je suis la galette, la galette,

Je suis faite avec le...

Mais, HAM !... le renard Iavait mangée.

Globalement, le texte et 'image sont redondangs. éxemple : « elle rencontre un gros Ours »,
accompagne l'image qui montre la méme chose. Maisatbum est précurseur dans quelques
doubles-pages ou les images contiennent des infiamsasupplémentaires. Cependant, cet usage
est circonscrit, la mise en relation étant assghiate quand elle est nécessaire. Ainsi, apréslgue
renard ait réussi a s’approcher de la galette dzapses, la derniére page comprend une image ou
'animal s’est redressé, a attrapé et croqué latigabui se brise. Le texte en dessous de I'image
comprend une onomatopée qui renvoie a I'imagegete anise en relation est explicitée dans la
phrase qui suit : « Mais, HAM !... le renard 'avaiangée. ».

Le caractere précurseur pour ce qui est du traiierde la relation texte-image se confirme
autrement a quelques autres endroits, ou des sdioaiques (d’autres recherches 'ont déja fait
remarquer — Brigaudiot, 2008) constituent des mttions complémentaires : ils ne figurent pas
dans le texte, la mise en relation n’est pas exglidinsi, la galette « rayonne » d’éclats doras e
chantant sa chanson, ce qui constitue un indiceedaeu’elle fait la fiere. Et les traits qui
'accompagnent lorsqu’elle tourne indiquent sadagi Ici, ces indices sont utiles, en complément
d’un texte pas forcément évident pour un enfartt8eou CP (rappelons que ces albums étaient fait
a I'époque pour des enfants plus grands que ceex lagquels ils sont utilisés aujourd’hui), pour
comprendre que la galette ruse, provoque sesaotddurs en leur disant « attrape-moi si tu peux »,
ce qui ne signifie pas qu’elle veut vraiment étteapée. De méme, lorsque le renard trompe & son
tour la galette, en la flattant puis en se faigaadser pour vieux et mal entendant afin qu’elle
s’approche, 'attitude courbée de I'animal danddssin est accompagnée d’'un oeil malicieux. Ces
éléments ne sont pas nécessaires pour un niveaamgaéhension minimal de l'intrigue : la galette
a réussi a échapper a plusieurs animaux, maisypaenard. Mais la mise en relation de ces indices
iconiques avec des indices textuels discrets, cotardétail d’'un adjectif (« Bonjour, galette, dit |
malin renard » [souligné par nous]), est utile pour aecéd un niveau de compréhension plus
complexe, qui fait écho a des «coups narratifsauy&ron, 2002) récurrents dans la littérature
enfantine : l'identification de la ruse, du fauxyggant, et du trompeur trompé. On voit 'effet de
cumul entre les différentes « mises en relatioagalysées : ici, la conclusion plus élaborée n’est
pas explicite, elle est a formuler en reliant lggentes péripéties de I'histoire, a partir dedices
textuels et iconiques.
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Cet album est tres précurseur pour I'époque, et laoeollection « Premiéres histoires », en celqu’i
permet de découvrir des sens cachés a partir daddge attendu, sollicitant chez le lecteur des
dispositions présupposées, ou a construire damsobapagnement de la lecture. Mais il reste
encore d'une facture générale qui matérialise deactéristiques dominantes a I'époque de sa
création, avec un premier sens accessible immédiatieet, au-dela des exemples mentionnés, un
rapport texte-image qui est le plus souvent redondd univoque. Ainsi, méme les albums
précurseurs de I'époque concernée ne solliciteatraise en relation plus complexe que pour des
aspects de l'histoire qui ne sont pas centrauxguwe le sont que pour accéder a des sens plus
élaborés, le noyau de sens principal étant soilicie) soit semi-explicite et alors trés guidé. Le
lecteur supposé reste trés majoritairement un edfgmendre par la main pour le conduire vers la
compréhension, et son accompagnateur a principatepoar tdche objective d’oraliser le texte ou
les mises en relation nécessaires sont explicites.
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1965-1984 : des évolutions croissantes, un lectele plus en plus sollicité

Les caractéristiques qui dans la période précédaaient tres majoritaires se retrouvent encore,
lors des deux décennies intermédiaires (de 196984)1 dans la moitié des albums du second
corpus : la relation texte-image est redondanteyogoe, de l'ordre de lillustration. Et les
précédents aspects précurseurs, avec des usagés tians les albums concernés, se retrouve entre
1965 et 1984 dans bien plus d’albums et de facos géveloppée. La relation texte-image devient
un terrain d’exploration en tant que procédé néurat

En ne prenant ici pour exemple que les albums guoi devenus des « best-sellers » et qui sont
encore utilisés en classe ou diffusés dans le cooanen peut déja mentionner « Petit-bleu et
Petit-Jaune 3, de Leo Lionni, publié par « L'école des loisiren 1970. Les personnages, Petit-
bleu, Petit-Jaune, leurs parents respectifs, stmt{ représentés (en papier déchiré, un peu a la
maniére de Matisse), par des taches de proporBorde formes suggestives (les enfants plus
petits...) de couleur distinctives, disposées He serte que cela illustre tantot le texte, etdagque

le texte décrive I'image. Ainsi, la premiere page lédlbum commence par « \oici Petit-Bleu »,
texte qui désigne assez explicitement une relatwmec l'image. Cette explicitation sert
d’introduction, le texte ne contient plus ensuiiedication aussi explicite d’une relation entrete

et image telle que le signifiait les premier mogsl’duvrage : « Voici... ». La désignation est n®in
directe quand le texte décrit 'image alors quee@deémment c’était surtout I'image qui illustrait le
texte.

La relation de complémentarité, ou de redondanckeisent partielle, est de I'ordre de I'évidence,
des la page deux. Le texte « Il est a la maison Maman-Bleu et Papa-bleu » soutient 'image ou
la tAche « Petit-Bleu » est accompagnée de deugsalleues, plus grandes, I'une allongée l'autre
plus arrondie, les trois étant disposés dans uacesmarron, symbolisant la maison, lui-méme
reposant sur un fond blanc.

La mise en relation sollicitée entre le texte ehdige est ici permanente. La relation entre texte,
motifs et mise en page figure tantbt des déplacesnésntot des situations (maison vide, éléves
disposés rigoureusement dans la classe, puis Bgarpgans la cour...), et méme, au coeur de
l'intrigue, une situation fantastique découlantjelu narratif avec I'image : Petit-Bleu et Petit-dau
s’embrassent si fort qu’ils deviennent une seutbdaerte.

Mais ici encore, contrairement a ce que I'on var\adans les derniéres périodes de ce second
corpus, les informations textuelles et iconiques@eontredisent pas : elles se complétent de facon
univoque. En effet, si cet aloum requiert, surlEnpculturel, des dispositions a s’intéresser a une
histoire surréaliste, au jeu sur les formes, aésecter du travail sur les modalités narratives., dt
reste sur un autre critere tout a fait conformeeaquai se faisait a I'époque mais qui verra des
évolutions ultérieures : les narrateurs, textuélgc@niques, ne soutiennent généralement pas des
versions différentes ni un noyau de sens prinapeahé.

En effet, la compréhension des péripéties est oremrpar la conclusion. Quand leurs parents
respectifs ne reconnaissent pas leur Petit-bldRest-jaune, puis que ceux-ci sont redevenus eux-
mémes, les familles émues se serrent fort de jotedennent partiellement verts a leur tour. Le
texte et I'image ici se soutiennent de fagon comglétaire pour expliciter la mise en cohérence de
I'histoire :

« Alors, ils comprennent ce qui est arrivé. »

3 Une analyse de cet album, avec des critéresléomeptaires, figurait déja peu aprées sa sorties d&hamboredon
& Fabiani « Les albums pour enfants... », artidié.c
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La conclusion est donc bien « fermée » au sendlewne préte pas sujet a controverse. Mais elle
montre une ouverture partielle pour poursuivrefatge en verbalisant ce qui est suggére, de facon
univoque, en disant :

« Tous s’embrassent avec joie. Et les enfants samyjusqu’a I’heure du diner. »
Car I'image représente alors des taches de ditigsesouleurs dont une autre paire se mélange, du
rouge et du jaune donnant de I'orange... ouvramt questionnement moins sur I'histoire que sur la
composition de couleurs secondaires.

Dans les mémes décennies intermédiaires de cess@yuun autre registrea belle lisse poire du
prince de motorduédité par Pef chez Folio Benjamin en 1980, mohir@ussi une sollicitation
systématique des dispositions du lecteur a mettrelation le texte et 'image pour décoder ce que
I'histoire raconte. Le jeune prince, a l'instar sien nom « Motordu », déforme ce qu'il prononce,
déformations qui, formulées dans les dialoguesaas des propos du narrateur textuel, s’incarnent
en des jeux de mots dans les images. Ainsi, I'@@&@mmence par le texte suivant :

« A n’en pas douter, le prince de Motordu menaiidée vie. Il habitait un chapeau magnifique assies
duquel, le dimanche, flottaient des crapauds Hikunc, rouge qu’on pouvait voir de loin. »

Et 'image attenante représente un chateau qur, @nir des tours crénelées, a la forme générale
d'un chapeau a rebords. Au sommet des tours flottea crapauds accrochés tels des drapeaux
tricolores. De la sorte, chaque jeu de mots damsxke renvoie a une curiosité dans les images qui
alimente la narration. Le prince rencontre un fofice nommée « la princesse Dézécolle » qui,

voyant qu’il souffre de « mots de téte », le faégnir dans sa classe et lui apprend a parler
correctement, leur relation, telle une « belledig®ire » ou belle histoire, se concluant par un

mariage.

Occasionnellement, quelques autres « mots tordes sont pas formulés directement. A d’autres
endroits, le jeu de mot dans le texte ne voit aduction iconique que dans une page ultérieure.
L'album s’avere solliciter continument la recheraweel'illustration drolatique d’'un jeu de mot, ou

la recherche du jeu de mots correspondant a urgeiinaongrue sans texte attenant.

Ici, la mise en relation entre texte et image edispensable, mais elle est d’une certaine maniere
signifiée par leur interdépendance : le sens dehfase ne se livre pas si I'on ne se référe pas a
'image ; le blocage qui en découle est une inaitad regarder I'image.

Nos exemples pourraient a tort laisser penser gaeptocédés de narration de ce type sont
omniprésents dans cette période intermédiaire. '€&t pas le cas, méme si leur émergence est
significative et va encore s'accroitre dans lesdaes suivantes, donnant une part importante aux
publications qui jouent a entreméler situationdistss et irréalistes (certains auteurs, tels Glaud
Ponti, s’en feront une marque de fabrique). De,gdluss les ouvrages de la période retenus dans le
corpus ne montrent pas une telle sollicitation @eremte a mettre en relation le texte et I'image
pour décoder le sens de I'histoire. Mais ces exemphontrent des traits significatifs, qui sont
moins concentrés dans la plupart des albums dériade.

C’est ce que montre le cas de I'album « Le géardatalda », de Tomi Ungerer, publié en France
en 1970 (L'école des loisirs). En résumé, il s'atjiine petite fille, Zéralda, qui vit avec son pare

la campagne et adore cuisiner, dans un pays ougue larbu effraie la population qui se voit
contrainte & cacher les enfants. Un jour ou Zérakla la ville vendre des produits culinaires,
'ogre veut l'attaquer, mais il tombe et s’évanaufteralda le soigne et surtout lui prépare un sepa
copieux. Ainsi rassasié, I'ogre ne mange plus dietH, situation qui se pérennise quand Zéralda
accepte de vivre au chateau de I'ogre pour dewanauisiniere. Les habitants du pays peuvent ainsi
vivre sans peur. Telle est la situation avant laniéee double-page : jusqu'alors, les images
illustraient simplement le texte, sans indices #mpntaires nécessaires a la compréhension de
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I'histoire principale.

La derniere double-page marque un changement damtakion texte-image. Le texte, seul sur la
page de gauche, indique :

« Puis les années passeérent. Zéralda devint uteejeehe fille, I'ogre, toujours aussi bien nourdsa sa
barbe piquante, et ils devinrent amoureux I'un’datte. lls se mariérent, menérent une vie agréable
eurent un grand nombre d’enfants. On peut doncgpenge leur vie fut heureuse jusqu’au bout. »

En vis-a-vis, sur la page de droite, figure unegepleine page ou, dans un cadre bordé de roses,
avec en arriere-plan le chateau, le Géant rasératda adulte se tiennent c6té a coté souriants ave
dans les bras un bébé emmailloté, et tout prockaxddeux enfants plus grands, réjouis. Un
guatrieme enfant, lui aussi plus age, se trouveae dans I'angle inférieur droit de I'image. Sa
posture, méme si on ne voit pas son visage, indiguiecontemple le nourrisson, et il dissimule,
dans son dos, une fourchette et un couteau. Oresigde facon non-textuelle, qu’il envisage de
manger le nouveau-né, voire que la question detaedtication des pulsions anthropophages est
remise en jeu a chaque génération... Le texteinpda mention de cette conclusion, si ce n'est le
ton hypothétique de la derniére phrase citée ctes

Il'y a donc plusieurs conclusions possibles destdire, des sens cachés qui conduisent a une
relecture avec un sens différent, enrichi puisqnél se limite pas au premier degré. Mais le
phénomene est ici limité, contrairement aux deesi@ecennies.

Pour la période intermédiaire 1965-1984, on peutcdmnclure que les albums, bien qu’encore
porteurs pour la moitié d’entre eux d’'une relatierte-image redondante, sollicitent davantage des
lectures d'images en complément nécessaire du texte

De fagon tres majoritaire, les indices narratiferatent dans le méme sens d’interprétation de
I'histoire, qui est de plus en plus souvent a déco@e n’est encore qu’occasionnellement qu'ils se
contredisent ou permettent des lectures et rekextdifférentes. La définition sociale de I'enfant
lecteur marque une évolution, sans qu’il y ait mu@f c’est ici plus souvent un enfant qui a a sa
disposition un adulte qui vient étayer la réflexmun aider a la verbaliser, sur les moments clés de
I'histoire, en mettant en cohérence des indicesict@ues pour produire un sens plus élaboré :
mais pour cette double décennie intermédiaire,gsEtmises en relation sont relativement guidées
par la matérialité de I'album, soit elles n’offrequi’une signification supplémentaire sans empécher
d’accéder au coeur de I'histoire.

Un dernier exemple montre que la sollicitation tlesgen plus grande d
'enfant lecteur pour participer a la lecture dedia plus précoce
s’accompagne de la sollicitation de plus en plede de I'adulte dang
la lecture partagée (Grossmann, 1996 ; Frier, 2006)agit de I'album

Le petit train de la montagn@ar Sharon Holavésvec des images d
Giannini, publié aux éditions des deux cogs d’Cecaun texte francaisg
de M. Le Gwen. Les éditions américaines écoulemeuas productions
traduites, en dévoilant le «shared reading » (He&a®82) qui s'est
développé plus t6t outre-Atlantique (comme se géntloppées plus t6
les bibliothéques spécialisées dans I'enfance).

* Le titre original est Pano the train

[ Stéphane Bonnéry, Séminaire « Séminaire Paul FR@6HE » : Les outils sémiotiques et les dispasitisollicitées. . 16




Des la premiére page figure une indication poudulge co-lecteur, avec la lIégende et le texte
reproduits ci-dessous :

bEI tut-tun £ £ £ dreling-dreling tcheu-tcheu

Ce livre 5 adresse o (ous les enfiants, ||.:|I||-|.:='|~|n|'|: L Ceux g o
ont pas Encor n clasge, mais L |I-||:II-.-II.| tout di Tl |-. partciper & sl
lecture au moycen fees AL » ri-dessus, Avant de lire '. Instoire, ..-II'.-H il
"enfant une petite démonstration du son se rapportant 4 chagque o qigmal w
l-_\_!.|.||||;.f|:; que, 10raquc vou litez, vous montrercE Coagque ~i:l;_'||.:'.|I y I-I
gu'il devra émettr le son que le = signal » est censé representer. 1 -..l -:I o
vite qu 1l e un ritle tres Hmpartant dans "histoire e |.| (T [l el 4} I!.“ nosEn W
contribue directement 3 la signification de ln phrose, don e 1"hastoir

Quand les symboles du sifflet, de la cloche ou miemyes de vapeur apparaissent dans le texte,
'adulte co-lecteur est ainsi invité a sollicitégrifant pour qu’il énonce les onomatopées. Il ast r

de trouver un tel guidage des adultes dans 'acegmgment de la lecture que l'aloum sollicite
d’eux. Mais c’est aussi parce que ces usages tidivnmencent a se matérialiser dans les albums
gue le besoin d’explicitation existe dans cettaquier et qu'il disparaitra ensuite, sous le poids de
« I'évidence » de ces usages pour une partie daids.

Mais la sollicitation de la lecture partagée dastsatbum ne s’arréte pas au bruitage. Des le début,
le texte et 'image montrent que le petit trainydsede I'histoire, est composée en téte d’une
locomotive, et en queue, d’'un fourgon rouge, peétgrendre la route depuis le sommet de la
montagne qui culmine prés de la mer. Puis, de daits que cela soit dit dans le texte, les images
suivantes montrent le fourgon rouge détaché, etem@ulant sur la pente opposée de la montagne
par rapport au reste du train. Celui-ci croiseraeasivement des chevres, des poulets, des cochons,
des pécheurs, qui tous lui disent « Tu as perduSans leur laisser le temps de finir leur phrase, |
train accélere (bruitages sollicités) croyant qest en train de perdre une course sans savoirecont
qui. Lalbum se conclut en disant que fait que c&@sarrivant a la gare dans la vallée ou le train,
regardant qui est le vainqueur, « soudain, il camps>

Il vit ce que les moutons, les chévres, les
poulets, les petits cochons, les pécheurs avaient
vu... Il n’y avait pas eu de course : il avait seu-
lement perdu... son petit fourgon rouge! Celui-ci
avait descendu tout seul I'autre versant de la
montagne et s¢ trouvait maintenant dans la gare,
devant lui!

lui fit le petit train!

Au cours de I'histoire, le malentendu est cultiggire les personnages, comme entre le narrateur et
I'enfant-lecteur, invitant & se poser des questgunsles images en complément du texte. Mais le
mystére est résolu en conclusion, les élémentatifarsont mis en relations de facon cohérente. On
peut alors parcourir a nouveau le livre a la reched’indices non repérés dans la premiere lecture.
Cet album est assez caractéristique de la douloiendé intermédiaire de notre corpus en ceci qu'il
sollicite davantage la participation de I'enfant’Ristoire, ne donne pas le sens clé en main
d’emblée, mais léve le mystére en conclusion eeten ordre les éléments. Ces évolutions vont a
nouveau s'amplifier dans les décennies suivantes.
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1985-2011 : des éléments hétérogenes, voire plugues, a articuler pour
décoder des sens cachés implicites

Durant les deux derniéres décennies et celle ers ¢@885-2011), s'il existe encore des albums qui
matérialisent la sollicitation trés guidée de «emign relation » telles qu’elles ont été décritms p
les périodes précédentes, la plupart des ouvragesrgus montrent des caractéristiques nouvelles.

Par exemple, dansoup, loup, y es-tu,{Mario Ramos, L'école des loisirs, 2008), deughmmns se
promenent dans la forét en déclinant la comptitmup y es-tu ? » sans que cela ne soit explicité.
C’est seulement suggéré dans le texte par uneanigalique des phrases de la comptine. C’est un
modéle de lecteur déja informé d’une culture emf@npatrimonialisée qui est supposé. Car le fait
gue la structure de I'album soit basée sur la coraptonstitue une clé de lecture implicite : cetson
habituellement des enfants entre eux (ou avec digisea) qui jouent a se faire peur en jouant au
loup... on doit donc se demander qui va appardéreere le masque du loup.

Ces deux cochons sont poursuivis par un troisieensopnage qui répond, un peu comme dans la
comptine, qu’il dort puis s’habille mais dont orentrevoit qu’une partie du visage. Jusqu'a ce qu'il
« sorte ». |l faut alors un oeil trés attentif pgarcevoir que le visage du loup n’est qu’'un masque
derriére lequel se cache un personnage qui a dies jgh une queue de cochon et des bouts de peau
rose autour des yeux... C'est a une série d'indiéssdiscrets (I'air pas du tout affolé voire téjo
des « proies » quand le loup les poursuit, le dai¢ celui-ci leur réponde avec des formules
incongrues telles que «c¢a va, les guignols, je leve »...) qu'il fallait repérer des signes
annonciateur d’une chute détournant la figure dip loypique qu’'on s’attend a voir paraitre... et
gu'’il s’agit en fait de trois cochons jouant a tanptine, I'un d’entre eux étant dans le réle duylou
Sans étre le seul type d’indices narratifs, celuii rgpose sur la mise en relation du texte et de
'image est I'un des plus utilisés. Ainsi, certaingdices disséminés dans les images sollicitent une
verbalisation non réalisée par le texte ; il faahsl notre exemple voir que la représentation de
« deux » cochons, chiffre non verbalisé, est ulusiah discrete aux &rois Petits Cochons : il en
mangue un... Ou est-il ? Que fait-il ?.. Autangdestions que I'on pose aussi bien dans I'histire
celui qui joue le « loup » qu’a I'enfant lecteurlddbum et c’est alors simultanément le narratetur
I'adulte co-lecteur qui la lui posent. Et cettelisghtion a mettre en relation le texte et 'image

plus d’étre a I'oeuvre dans beaucoup d’albums t&cest utilisée dans beaucoup de double-pages
pour nombre d’entre eux. Ici, il s’agit de cherchetoup qui se cache dans la double-page, tant6t
en identifiant le bout des oreilles, du museau, gtg dépasse d’un taillis ou derriere un arbre.

Les clés de lecture du sens général de I'histogesont pas immédiatement accessibles, elles
supposent pour s’en saisir des dispositions laggegjia verbaliser le non-dit, et des dispositions
cognitives a mettre en relation les indices ndgatisséminés dans le texte, la typographie, les
images, la mise en page. On retrouve ici ce quitéangontré pour les manuels, a savoir la
disposition sollicitée a se saisir d'une pluratitéléments hétérogénes en suivant des réquisits qui
ne sont pas explicitement formulés. En outre,tibén plus fréquent dans les albums des dernieres
décennies de notre corpus que l'auteur joue sciemraesemer de fausses pistes narratives,
entreméle les versions et les points de vues cgarts et dissonants, et les intégre dans le procédé
narratif lui-méme, comme une énigme a résoudrea @ajuiert des dispositions culturelles tres
inégalement réparties a s’autoriser & commenteccaupléter le texte, voire le suspecter de
conduire vers de fausses pistes.

Notre exemple montre de facon typique I'effet denalides diverses mises en relation sollicitées.
Au-dela de celle entre texte et image, l'identifica des indices narratifs doit conduire a formuler
une conclusion qui n'est pas délivrée : le livregesenine par I'image des deux cochons poursuivis
par le loup et le texte « Ha!Ha!Ha ! Ha ! Ha !
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Comme dans la plupart des albums de cette périodmigpus, les liens a opérer sont nécessaires
pour comprendre l'histoire, et ne pas tomber dansointresens que constituerait une lecture au
premier degré de cochons qui narguent un loupigtigar les poursuivre sans qu’on sache s'il les
mange (apres la double page de poursuite, la deriméage sans texte montre la forét sans
personnages). Méme la conclusion, en apparenceteudaine forét sans personnage, ne l'est pas
tellement quand on montre le terrain de jeu, réefjwe I'on s’imagine en jouant avec la comptine,
en méme temps que le terrain d’angoisse, de cgyqubolise les peurs enfantines...

Nos premiéres observations montrent que certam@dlés qui découvrent I'album, quand elles
sont le plus souvent peu complices des formesvéeli des pratiques artistiques et scolaires, lisent
ce texte avec une grosse voix, effrayante, du mupvec celle, effrayée, des cochons. Alors que
d’autres familles, beaucoup plus souvent initiéesalablement aux jeux habituels des albums
contemporains ou aux formes littéraires et scdaiaetuelles, aprés quelques tatonnements,
guelques retours en arriere pour prélever desesdipi étayent ou invalident des hypothéeses de
lecture, finissent par lire la phrase avec la vidds cochons qui rient et la voix de quelgu'un qui
joue au loup... Ce faisant, ces adultes donnerait@ voir a I'enfant qu'il y a la une pluralité d
sens possibles, que l'auteur nous attire sur dessés pistes, et seme discretement des indices pour
résoudre une énigme narrative. Ces usages diffederst supports restent a confirmer et a détailler
par la seconde phase de I'enquéte, mais ils séndassssez clairement dans les premiers recueils
de données. Pour autant, certaines familles peted@n capitaux culturels Iégitimes, et notamment
les enfants, percoivent que c’est un cochon dégidéup. Or, cela ne suffit pas, et c’est la lespl
différenciateur dans nos observations : ils ne rdagi@’en faire, a part un constat « a plat », tar i
n'est en rien évident pour eux que cette constatalpit étre reliée a un jeu, narratif et culturel,
avec la culture enfantine patrimonialisée (s’amuaséétourner [Connan-Pintado, 2010] le conte des
trois petits cochons, a mobiliser la comptine conume énigme narrative...). Lalbum sollicite une
«mise en relation » entre I'histoire qu’on lit let part de culture qui a été patrimonialisée a
destination de I'enfance : celle-ci est soit pr@dise, soit a acquérir et découvrir a I'occasionade
lecture partagée quand l'adulte retrouve cet élérdenculture et qu’il est inconnu de I'enfant.
L'album devenant un support de transmission culeien paralléle a I'histoire qu'’il raconte. Cette
connivence de l'adulte est pré-requise, et pose thiguestion de la définition sociale de I'adulte
qui peut s’en saisir, ou encore la question du d#e institutions de transmission culturelle
(médiatheques, écoles, centres de loisirs...) quaesl logique de penser que la plupart des parents
ne peuvent pas correspondre a cette définitionakwoent marquée par la connivence avec la
culture cultivée.

Dans I'album pris pour exemple, et plus généralénpenir cette période, on est bien la non pas
dans la libre interprétation de I'histoire, conteanent aux discours relativistes a la mode, pataven
a la résignation aux inégalités culturelles, sédaquels chaque lecteur donne le sens qu’il saihait
En effet, sans étre univoque, le lecteur expert pégager un noyau de sens principal (ou les
personnages comme le lecteur jouent a la compdirs® faire peur) faute de la compréhension
duquel l'usage du livre est inadéquat. Ceci nousdait a infléchir I'idée que les conclusions

seraient aujourd’hui « ouvertes ». Elles nous sentblplutdét moins assénées et moins

immédiatement disponibles, et plutdt & décoderfoigarde facon a permettre effectivement
plusieurs lectures possibles, mais tout aussi stwassez univoques et semi-implicites.

La conception du lecteur supposé qui se trouve mahs€e dans l'album est ainsi un enquéteur
spontané sur le sens du récit et ses sens cachdgseqd plaisir a résoudre des énigmes narratives.
Les conceptions en vogue de la lecture « active ke tecteur interpréte le texte et n’est pas regui

la passivité se trouvent ainsi matérialisées dassuipports, cette action d’interprétation leceoral
n’étant plus seulement quelque chose d'objectivégsachercheurs et commentateurs d’ouvrages,
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mais une nécessité pour accéder au noyau de seopalrdu texte qui se livre bien moins souvent
d’emblée. Or, faire appel a la participation dutdeic, pose la question de son guidage pour que
I'activité interprétative lui permette d’accéder sens principal de I'ceuvre : ici encore, la questio
du cadrage par I'album ou par I'adulte accompagndtt donc les dispositions culturelles de celui-
ci) sont posées.

D’autres albums encore, eux aussi en nombre crdigsaposent une plurivocité : ils empéchent de
trancher sur un sens unique. Il en va ainsi deendérnier exemple, « Trois courageux petits
gorilles », de Michel Van Zeveren (Lécole des ilmis2003j. Les explications de certains rouages
essentiels de I'histoire ne sont pas délivréesutdbement, mais dans la relation entre texte et
image. En résumé, deux parents gorilles couchems fgois enfants dans une cabane suspendue
dans un arbre qui est éloignée par un pont de slegeur propre chambre suspendue. Les trois
enfants entendent un premier bruit dont 'onomagapést pas donnée par le narrateur mais insérée
dans I'image, « Houhouhouououou... » ; apres s@&ohé sous la couverture comme ses freres, le
premier petit gorille déclare qu'il est le plus cageux et gu'’il va « aller voir », puis « il soret ne
revient pas ». Le texte enchaine :

« On n'est plus que deuy, il fait tout noir, maisinje n'ai pas peur... » dit I'un des deux pegjtsilles.
« Moi non plus », dit l'autre.

Or, image au-dessus de ce texte montre le contrdes deux petits sont & moitié cachés sous les
draps. C’est ici I'un des traits qui montre une lation nette : si auparavant existaient déja des
faux-semblants, des personnages qui mentent, katear I'indiquait bien plus clairement. Ici,
comme dans la plupart des albums des dernieresitiéseavec des formes qui varient, le faux
semblant (ou l'auto-persuasion des petits gorikst)a deviner, y compris sur des aspects centraux
de l'histoire. Ces indices de décodage sont torttqodierement disséminés dans la relation texte-
image : dans notre exemple, le narrateur textuedligue rien, ce sont seulement des détails dans le
dialogue (il faittout noir...) et surtout I'image qui contredisent lerprer degré des dialogues. Dans
d’autres albums, le narrateur et les différents@amages donnent des points de vue dissonants.
Apres « un nouveau bruit terrifiant », « Bang ! Bam» (onomatopée la aussi inscrite dans I'image),
la scéne précédente se répéte : les petits gas#lesmchent sous les couvertures, I'un des deux dit
gu'’il est le plus courageux, qu'il « va voir », s&rt sans revenir. Le dernier petit gorille, a reawy

se dit qu'il n’a pas peur seul dans le noir (I'irragontre le contraire). Et aprés un nouveau bruit
se dit que lui aussi est « cou... coucou... courageet va aller voir. Sur son trajet, les bruits
terrifiants déja entendus se reproduisent, mais spre le texte ne le mentionne, les images
suggerent ce qui produit les onomatopées (a nounsarvées dans le dessin) : le vent souffle dans
les bambous qui soutiennent le pont de singe « bithibuououou... » et il fait claquer les volets de
la chambre des parents « Bang ! Bang ! » ; quaritbisieme petit gorille ouvre la porte de cette
guelle est I'origine du bruit qui provoque la peetrdonc pour identifier que cela ne correspond pas
a un danger. Sur chacune des trois pages succesgivEes bruits reparaissent, le petit gorille dit
« Qu’'est-ce que c’est ? », comme lorsqu’il se cacmas la couverture. Mais cette fois, la réponse
se trouve dans l'image : il ne se pose pas seulefaequestion a lui-méme, elle est posée aux
lecteurs, implicitement, comme une invitation a coenter, en sus du texte, I'image et les épisodes
précédents qui sont a réinterpréter a la lumiéreedeéléments. Et I'on sollicite une remobilisation
de ces connaissances pour enrichir les relectité&seures de I'album, fréquentes a cet age-la. Le
livre dévolue de plus en plus I'explication de ftigue a la lecture partagée, et accroit donc les

5 Cetalbum, ainsi que le précédent « Loup, loeg-yu ? », ont été a nouveau intégré en 2010-20d tollection
vendue aux parents des éléves de GS par le biaardi scolaire, signe que leur diffusion est lageurable.
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effets des dispositions qui sont ou pas cellesadeilte qui 'accompagne.

La pluralité des sens possibles est encouragéguere troisieme petit gorille découvre ses deux
freres qui se sont invités dans le lit parentalsetfaisant a son tour une place, il énonce lagehr
finale de I'album :

« Haha : C'esmoi le plus courageux de tous puisque c’'est moi qu8 senu le dernier », se dit-il en
s’endormant. [Le mot souligné par nous est écus jgiros dans I'album.]

Il'y a donc la une conclusion qui ouvre a la discws, car selon le critére choisi, rester cachédan
son lit, ou se réfugier dans le lit des parentsp’est pas le méme petit gorille que I'on désigne
comme étant le moins courageux. On sollicite lapuianément, une disposition typiquement
requise a I'école, a ne pas fusionner avec |'ags gersonnages préférés, mais a se décentrer en se
mettant successivement a la place des differemsopeages pour envisager leurs points de vue. Le
titre de I'album se trouve lui-méme interprétabéeplusieurs facons, par exemple au premier degré
ou de facon ironique. Il était trés rare, dansp@sodes initiales de notre corpus, de voir aims u
narration spiralaire qui conduise a réinterprét@atir de la fin 'ensemble de I'histoire que I'on
croyait étre en train de lire, et ce, jusqu’auetitle I'histoire et au noyau de sens principal stc’e
devenu aujourd’hui une figure de style tres fréqeecomme dans I'album « Loup, loup y es-tu ? »,
dont le titre peut rétrospectivement étre vu commant les lecteurs a se demander s’il y a
vraiment un loup dans cette histoire.
Il est aussi frequent maintenant que l'auteur adrekes signes tacites de complicité avec le lecteur
qui aura bien décodé les indices, mettant cel@rciposition de toute puissance, y compris par
rapport aux personnages. Ainsi en va-t-il quanthleateur dit du troisieme petit gorille :

« Il ne sait pas d’ou viennent tous ces bruits. »
Nos premieres observations montrent que moinsalesllés partagent les évidences de la culture
cultivée, et plus il est rare qu’elles envisagerg tgs personnagesafortiori le narrateur puissent
mentir, dissimuler, tendre des piéges et adressdeld clins d’oeil discrets aux «initiés ». Cela
conduit a poser la question des inégalités pottetie
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Conclusion

La collection « Premieres lectures » du Pére Casteét donc des aspects précurseurs dans la
systématisation de l'usage des images comme @étitsotigues complémentaires du texte, et non
plus redondants, pour étayer la cohérence de tatimar afin de la rendre clairement accessible au
lecteur enfant. Le Pére Castor est aussi précutdsmg la sollicitation des enfants a participea a |
compréhension du récit, en laissant des blancs ldatexte, mais cette sollicitation est guidée par
les indices sémiotiques et par les récapitulatemsonclusion. Le lecteur supposé est ici un enfant
dont la réflexion peut étre développée en la guijdan sollicitant sa participation encadrée. On
retrouve bien sir les conceptions de I'éducationvetbe, ici systématisées dans I'édition pour
enfants.

Si ces caractéristiques se trouvent également dessalbums publiés a la méme période dans
d’autres collections, elles ne sont pas systéenestistans celles-ci: le Pére Castor manifeste
clairement une réflexion pédagogique cohérentecgfrpssive a ce sujet.

Dans les périodes ultérieures, le lecteur suppseséle plus en plus dans la connivence avec la
culture cultivée, ou bien I'enfant dispose d’un léelgui accompagne et introduit a cette cultura-la
'occasion de la lecture. Ces sollicitations matésées dans les albums sont donc plus nombreuses,
plus élaborées, alors que, justement parce quelegrratif consiste de plus en plus a les décoder,
elles sont simultanément plus implicites et nédessale lecteur supposé des albums est de moins
en moins un enfant accompagné d’'un adulte dontlézture » s’en tient a oraliser le texte écrit.
C’est de plus en plus un enfant aidé d’'un adultepdie de modalités de lectures ou I'on suspecte
d’emblée des sens cachés. Un adulte qui conduit «wieeture partagée » en mobilisant les
dispositions cognitives et lectorales déja contsupar I'enfant et guide le développement de gelle
qui ne le sont pas.

Or, n'y a donc rien de « naturel » & comprendresdes-entendus. La majorité de la population ne
correspond pas a cette définition sociale de camu® avec la culture cultivée. Il est utile de
rappeler que 54,6% des collégiens sont répertpaeséducation nationale pour avoir leur « parent
référent » déclaré dans les catégories populairagficulteurs (2,1%), employés (16,8%), ouvriers
(27,7%), sans activité et chbmeurs n'ayant jamesaillé (8,0%). Les statistiques ne sont pas
disponibles pour la maternelle et le primaire, ndaeu de choses pres, le constat ne peut queétre |
méme.

Nos premieres observations dans les familles vatlidetre hypothése : ces évolutions, d'un coté,
peuvent étre I'occasion d’'une lecture plus élabatéde la formation de dispositions a une lecture
experte, et sont I'occasion de développer, pewapejuotidien, les dispositions a appréhender une
culture plus complexe ; ces évolutions représeraassi une difficulté accrue a décoder le sens des
histoires, un risque croissant de laisser des stgppolturels hors de portée de toute une partie de
familles.

Soyons clairs, je ne plaide pas pour éradiqueradeirculation ces albums plus élaborés. Les
dispositions culturelles et cognitives réflexives dacoder et mettre en relation des outils

sémiotiques pour les organiser semblent devenispedsables pour vivre pleinement éclairé dans
la société de demain. Il faut donc y préparer tlmssenfants. La question est donc de penser
comment faire, le choix des albums, et le typeilisation possible et souhaitable selon les milieux

de socialisation que fréquente I'enfant.

Quand les enseignants encouragent des parentsnde bolonté a faire un effort financier pour

6 DEPP/ Ministere de I'Education NationdReperes et références statistiques, édition 20.8B.
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s’abonner a une collection diffusée par le canalas®, alors que le contenu de ces albums n’est
accessible qu’a certains, que produit-on ? Ne ifaqo&s s’astreindre a ce que ces albums soient
aussi systématiquement travaillés en classe paf'epfant puisse rencontrer plusieurs lectures du

méme album ?

Quelle est la pertinence que les enfants ne sagjeasiment confrontés pour certains qu'a des

albums qui sollicitent des pré-requis culturels tééaborés et socialement situés dans les catégorie
sociales « cultivées » ? Il semble plutdt utildede faire rencontrer ces albums « codés » en méme
temps que (ou seulement si... ?) on leur fait dédoaas albums qui construisent des habitudes

lectorales par leur caractere explicite, ou par $aliicitation guidée a produire le sens de I'aibu

A ce titre notamment (mais pas seulement), lesnadbde la collection « Premiére lecture » du Pere
Castor restent un instrument d’une socialisatiopartante, si I'on en juge par nos enquétes dans le
milieu scolaire. Mais leur utilisation, avec degagrts plus jeunes que ceux pour lesquels ils @nt ét
pensés, mériteraient que I'on s’interroge sur fanfition nécessaire des enseignants, ainsi que pour
établir des « mises en relation » entre le typéediires a déployer avec ces albums, et ce qui est
transposable et mobilisable pour lire d’autres mibgplus codés d’aujourd’hui.

Dans les familles, nos observations montrent gsi@lieums du Pere Castor étudiés sont appréciés
pour des raisons différentes, soit pour leur carachccessible, soit pour les approfondissements de
lectures gu'ils sollicitent de maniére guidée, switore comme référence a partir desquelles sont
lus des albums actuels. Bien entendu, les famibest les livres comme elles I'entendent, et ces
diverses modalités de lecture partagée sont ddréode différences. Mais elles deviennent des
inégalités si, a I'école les dispositifs pédagoggjqui utilisent les albums traitent comme une
évidence cette connivence socialement construitguatidien dans une minorité de familles dont
les enfants bénéficient alors de pré-requis.

Dans les structures d’animation, ou le livre egpbrédpendé sous l'angle du loisir, ou dans les
institutions culturelles comme les bibliotheques; a aussi bien sdr a penser sur les manieres de
conduire les enfants vers la découverte progressév@ouveaux livres, vers la construction de
dispositions lectorales sous une forme autre qoéaise. Ainsi, alors que les récits de contes
traditionnels mis en album de fagon explicite omnisexplicite, comme on I'a vu dans la collection

« Premiéres histoires », semblent tomber en dédeiéalative dans la production contemporaine, il
me semble qu'ils sont d’autant plus nécessaires peusaisir des contes détournés, des récits
d’aujourd’hui plein de « blancs » et de sous-entisndjui ne peuvent étre comblés par le lecteur
gu’'a partir d'une appropriation de codes narratifg, types de récits, d’habitudes contractées a
organiser des €léments narratifs et a repéremdéses sémiotiques pour les mettre en cohérence en
conclusion.

Les dispositions que nous avons identifiées ne pastinnées, elles sont a construire chez les
eléves. Nos observations dans les classes monlireeimble donc nécessaire que les missions de
I'école, le seul lieu fréquenté par toute une dadfge, ne traduisent pas un renoncement a ce que
tous les éleves développent ces dispositions ; patse par I'enseignement, ce qui nécessite
probablement du temps, de I'exercice, des formatienhdes outils pour mettre en oeuvre des
dispositifs pédagogiques susceptibles de dévelopgmedispositions au lieu de les tenir pour preé-
requises.
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