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Introduction

« Ce dont on ne peut parler, il faut le taire » affirme le philosophe autrichien Ludwig
Wittgenstein en 1921 dans son ouvrage intitulé Tractatus logico-philosophicus. Cet ouvrage a
pour but de distinguer ce qui peut étre dit et ce qui ne peut pas 1’étre. Avec les catastrophes du
XXeme siecle, la notion d’indicible prend tout son sens a la fois pour caractériser les faits
historiques ou encore les fragments de vie des témoins de cette période 1a. C’est en effet un
terme historique qui est li¢ a 1’événement qu’il caractérise. Pour ce mémoire, notre choix
thématique entend articuler les haikus, la littérature jeunesse et I’histoire. Nous avons choisi
d’aborder la Seconde Guerre mondiale, et plus précisément la déportation, un sujet sensible
qui s’enseigne au cycle 3 en classe de CM2. L’enseignement de la Seconde Guerre mondiale
a I’école n’est pas anodin : ¢’est une période qui résonne encore beaucoup aujourd’hui que ce
soit dans I’environnement géographique' proche de 1’éléve ou encore dans son espace social,
civique et culturel. Ceci met en lumiere la nécessit¢ de trouver un outil adéquat pour
I’aborder. Aussi, cette thématique est présente dans le programme de cycle 3 en vigueur
depuis la rentrée 20207 sous le titre “La France, des guerres mondiales a I’union européenne.”
La guerre n’est pas un sujet facile a aborder et cela I’est d’autant plus lorsqu’on veut la traiter
avec des enfants. Ainsi, I’album jeunesse occupe la place d’outil pédagogique pour
transmettre aux ¢léves la mémoire de cette guerre mais aussi pour leur apprendre les notions
et symboles sous-jacents. On suppose qu’il s’agit 1a d’un outil qui permet une premiere

approche, un premier regard, sur ce qu’a été la déportation.

Afin de mieux cerner le rapport entre la littérature jeunesse, les haikus, et les apports
historiques a transmettre aux éléves, il nous faut commencer par définir notre support pour ce
mémoire, ¢’est-a-dire 1’album jeunesse. C’est le support privilégié pour notre sujet puisqu’il
permet d’aborder ce sujet délicat avec les ¢éléves mais aussi car le texte et I’illustration
forment un tout qui participe a la compréhension de I’album. Selon Sophie Van der Linden

(2008) “Loin de la délivrance d’un message isolé, on assiste ici a une véritable exploration de

1

https://edu1d.ac-toulouse.fr/politique-educative-31/ien31-tournefeuille/2019/04/30/la-seconde-guerre-
mondiale-au-cycle-3/

2
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/A-Scolarite_obligatoire/37/5/Programme2020_cycle_3 ¢
omparatif _1313375.pdf



I’image, voire une invention du sens qui demande du temps.® L’exploration de ’image
participe a la construction du sens pour 1'éleve d’ou I’importance de travailler sur un support
illustré. Le sujet autour duquel s’articule ce mémoire, puisqu’il est au coeur de I’album de
littérature jeunesse qui sera notre support, peut étre qualifié de sujet sensible. Selon Raymond
Lee (1993) : "Un sujet sensible a des implications sociales et fait appel au concept du tabou.
C'est un sujet qui peut entrainer des émotions et des peurs." Ainsi, la déportation, qui peut
étre définie comme une “Peine afflictive et infamante qui consiste a étre transporté hors du

territoire national dans un lieu déterminé par 1'Etat.”*

est un sujet sensible par définition. Le
support de I’album jeunesse peut d’ailleurs poser des problémes d’interprétation pour les
¢léves qui ne parviendrait pas toujours a faire la distinction entre la réalité et la fiction. C’est
pour cela que I’é¢tude de 1’album jeunesse ne peut se suffire a elle-méme, il faut qu’elle se
fasse en parallele de 1’é¢tude de documents historiques. Selon le dictionnaire du CNRTL
I’interprétation se définit comme une “Action d'expliquer, de chercher a rendre
compréhensible ce qui est dense, compliqué ou ambigu.” La notion d’interprétation est aussi
liée a celle de la métaphore qui est un procédé stylistique souvent utilisé dans les albums de
littérature jeunesse pour parler de sujets sensibles tels que la guerre et la déportation.
L’interprétation renvoie a un monde de référence aussi bien personnelle que collective. La
métaphore désigne une notion, un objet ou un étre par un autre a partir d’une de leurs
ressemblances. Enfin, la personnification permet d’établir une distance entre le sujet traité et
le lecteur comme par exemple le marronnier dans I’album jeunesse Les arbres pleurent aussi
d’Iréne Cohen-Janca (2009). Ainsi, la poésie, qui est un condensé d’image et de langage
symbolique, permet aux éleves d’aller vers 1’écrit et d’utiliser ce support pour exprimer ce
qu’ils ressentent ou ce qu’ils interprétent. Au sein de la poésie, notre choix s’est porté sur le
haiku qui est un “Poéme de trois vers de cing, sept et cinq syllabes, évoquant de maniére
allusive un incident, un spectacle naturel, un état d'ame, mis en rapport direct ou indirect avec
une des quatre saisons.”® Ce poéme trés court qui se tourne vers l'instant, vers 1’éphémére,
trouve ses sources d’inspiration dans 1’observation de la nature, du rythme des saisons et des
émotions ressenties. C’est 1a que réside tout le paradoxe entre le haiku et le sujet sensible
qu’est la déportation, I’un est bréve et éphémeére contrairement a 1’autre qui est long et qui

résonne encore aujourd'hui. L'un est esthétique et I’autre témoigne des cotés les plus sombres

3 Van der Linden, S. (2008). L'album, le texte et I'image. Le francais aujourd'hui, 161, 51-58.
https://doi.org/10.3917/Ifa.161.0051

4 Définition issue du dictionnaire en ligne du CNRTL.

® Définition issue du dictionnaire en ligne du CNRTL

¢ Définition issue du dictionnaire en ligne du CNRTL.
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de I’humanité. Nous pouvons nous demander comment le haiku peut rendre esthétique ce qui
ne 1’est pas ? C’est pour cela que nous 1’avons choisi, il est I’art de I’évocation et permet a
son auteur d’écrire les non-dits. Cela nous améne a nous demander quel lexique est utilisé
dans les haikus ? Tout d’abord, le lexique est défini comme “L’ensemble des mots d'une
langue.”” Pour notre sujet, le lexique qui nous intéresse est celui de 1’émotion défini comme
une “Conduite réactive, réflexe, involontaire vécue simultanément au niveau du corps d'une
maniére plus ou moins violente et affectivement sur le mode du plaisir ou de la douleur.”® De

plus, le lexique lié¢ a la notion de déportation est aussi important pour notre étude.

Notre premicre question de recherche s’est portée sur le choix du support, nous nous
sommes demandés comment aborder un sujet sensible en classe de CM2 ? Pour le choix de
notre album de littérature jeunesse nous nous sommes demandé comment le texte et I’'image
sont articulés pour participer a la construction du sens ? L’utilisation de 1’album jeunesse
comme support mais aussi 1’usage des figures de styles pour aborder ce sujet souléve aussi la
notion d’interprétation et de compréhension, comment les éléves vont-ils comprendre cet
album ? Mais aussi, comment arriver a distinguer la réalité et la fiction et alors pouvons-nous
faire face a des confusions entre la réalité et la fiction avec 1’usage d’un support tel que
I’album jeunesse ?

Pour cette étude, nos hypotheses sont les suivantes : I’album de littérature jeunesse est
peut-€tre un outil adéquat pour aborder un sujet sensible car il semble étre abordable pour les
¢léves mais aussi car il peut susciter leur intérét. En effet, nous avons remarqué que les héros
de ces histoires étaient treés souvent des enfants ou bien des personnages et des objets faisant
penser a I’enfance. Le nourrissage historique en paralléle de la lecture d’album permettrait
aux ¢éléves de parvenir a faire la distinction entre la réalité et la fiction mais aussi d’en
comprendre le sens. En effet, il s’agirait de transmettre aux éléves un monde de référence
autour de la Seconde Guerre mondiale et plus précisément autour de la déportation. Puis,
nous pensons qu’a travers 1’album sélectionné, et le nourrissage qui peut étre apporté en
paralléle par d’autres albums, il sera possible d’initier les éléves aux notions de métaphore et
de personnification. Enfin, nous allons voir si les éléves vont parvenir a se saisir du haiku
comme outil pour exprimer leurs émotions face a une image et pour mobiliser un lexique

propre a la déportation.

" Définition issue du dictionnaire en ligne du CNRTL.
8 Définition issue du dictionnaire en ligne du CNRTL.



Cela nous améne a aborder le rapport intime de cette expérience a l'ceuvre littéraire et
donc I’expression d’une opinion individuelle ou bien collective. Cette opinion pourrait étre
abordée a travers la poésie. En effet, la poésie peut étre une expérience individuelle ou bien
collective, 1’¢leve fait des choix quant a ce qu’il va dire ou pas. Mais alors, y a t-il une
nécessité de passer par les artifices du langage pour pouvoir atteindre I’expérience ? Nous
pensons que les haikus permettraient justement, de par leur simplicité, de facilité cet exercice

d’écriture puisqu’il s’agit bien d’une émotion précédant le langage.

Nous allons poursuivre notre interrogation autour de la question suivante : en quoi I’activité
d’écriture a travers le haiku permet aux éléves d’exprimer leurs émotions face a un sujet
sensible ? Afin d’éclairer ce questionnement, nous allons dans un premier temps nous
intéresser a la place de la Seconde Guerre mondiale et plus précisément de la déportation
dans les programmes mais aussi dans la littérature. Puis, nous analyserons I’album jeunesse
en tant que support privilégié pour aborder notre sujet. Ensuite, notre recherche interrogera
I’usage de la poésie et surtout du haiku pour évoquer un sujet délicat. Enfin, la mise en place
de la séquence permettra de récolter des données précieuses pour notre sujet que nous

analyserons.



Chapitre 1. Une approche poéctique de la déportation.

1.1 Pourquoi avoir choisi la déportation ?

Pour ce mémoire, nous avons comme volonté de traiter d’un sujet sensible a savoir
celui de la Seconde Guerre mondiale et plus précisément celui de la déportation.
L’enseignement de la Shoah a I’école primaire s’inscrit dans une continuité entre le cycle 3,
le cycle 4 ainsi que le lycée. Cela est en lien avec le parcours citoyen qui a pour but de
favoriser la “construction, par I'¢leve, d'un jugement moral et civique, a l'acquisition d'un

% Ainsi, le parcours citoyen mobilise tous les

esprit critique et d'une culture de l'engagement.
enseignements dispensés a 1’école élémentaire et il ne faut pas réduire I’enseignement de la
Shoah uniquement a I’histoire. Il s’agit donc d’inscrire I’enseignement de la Shoah dans
I’interdisciplinarit¢. Commengons par définir ce qu’est une guerre, selon le dictionnaire du
CNRTL la guerre est une “Situation conflictuelle entre deux ou plusieurs pays, €tats, groupes
sociaux, individus, avec ou sans lutte armée.” aussi, les guerres peuvent étre définies comme
des “Rapports conflictuels qui se réglent par une lutte armée, en vue de défendre un territoire,
un droit ou de les conquérir, ou de faire triompher une idée.”'® Ce parcours permet d’aborder
avec les ¢leves des champs importants de 1’éducation a la citoyenneté dont celui en lien avec
notre sujet qui est “la lutte contre toutes les formes de discriminations et en particulier la
prévention et la lutte contre le racisme et I'antisémitisme, notamment a travers l'ouverture sur
I'Europe et le monde.” Aussi, notre étude s’inscrit dans le domaine 3 du Socle commun de
connaissances de compétences et de culture'! intitulé “La formation de la personne et du
citoyen” dans lequel les éléves apprennent a “Maitriser 1’expression de sa sensibilité et de ses
opinions, respecter celles des autres.” Il est important pour notre sujet d’élaborer un bref
résumé de ce qu’a été le conflit, puis d’étudier 1’idéologie nazi et son impact en Allemagne et

enfin ses conséquences en France.

La Seconde Guerre mondiale est une guerre meurtriére qui, comme son nom
l'indique, a engagé des dizaines de milliers de combattants et qui a eu pour conséquence la
mort de plus de quarante millions de civils. Ce conflit mondial a débuté le ler septembre

1939 et s’est terminé en 1945. Il a opposé les pays issus des puissances démocratiques alliées

® https://eduscol.education.fr/1558/le-parcours-citoyen-de-l-eleve
10 Définition issue du dictionnaire en ligne du CNRTL.
" https://eduscol.education.fr/139/le-socle-commun-de-connaissances-de-competences-et-de-culture
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(Pologne, France, Royaume-Uni, pays Scandinaves, Belgique, Pays-Bas, Gréce, Chine,
Etats-Unis, 1’Union des républiques socialistes soviétiques appelée URSS) aux puissances
totalitaires de I’Axe (Italie, Allemagne, Japon, Slovaquie, Bulgarie, Croatie et Roumanie)
C’est avec ’avancée de I’armée rouge et des troupes américaines que la guerre connait un
tournant. L’armée du Ille Reich perd du terrain petit a petit, les camps et villes sont libérés.
Finalement Berlin est envahi, Hitler meurt dans son bunker et ’armée allemande capitule.
C’est la fin de la guerre en Europe.

C’est a partir de 1930 que I’ Allemagne connait un changement radical. Des élections
sont organisées, le parti nazi les remporte et Adolf Hitler (1889-1945) leur chef est nommé
chancelier le 30 janvier 1933 par le président Hindenburg. Durant tout son processus
d’ascension, Hitler suit I’exemple de son mentor Benito Mussolini (1883-1945) dirigeant de
I’Italie fasciste. Nommé chancelier, il commence & mettre en place un Etat régi par un
principe autoritaire et raciste. La nouvelle Allemagne appelée Troisiéme Reich devient un
Etat policier dans lequel aucun droit fondamental n'est garanti. C’est le cas des juifs qui se
retrouvent persécutés et victimes de lois discriminatoires. Ils ne peuvent plus faire partie des
institutions nationales, ne peuvent plus avoir de postes officiels dans les domaines
¢conomique, juridique et culturel. Afin de pouvoir tout controler et de surveiller la
population, ce régime totalitaire crée des polices. Ces dernicres traquent et arrétent dans un
premier temps les opposants politique au régime mais aussi les individus considérés comme
asociaux ou socialement déviants, les Témoins de Jéhovah, les homosexuels et les Tsiganes
en les envoyant dans des camps de concentrations tels que Dachau (1933-1945) et
Buchenwald (1937-1945). De plus, en 1933, le parti nazi méne une “action contre 1’esprit
non-allemand” et réalise des autodafés'? dans lesquels de nombreux ouvrages ayant pour
auteur des marxistes, des pacifistes ou des juifs, sont détruits. Tout est congu pour accentuer
et développer un culte de la personnalit¢ autour du Fiihrer et de sa politique acces sur le
racisme et 1’antisémitisme car pour Hitler, une seule race domine le monde, la race aryenne,
celle qui est supérieur aux autres. Le régime nazi méne en Allemagne et dans les pays
occupés, une politique antisémite. Les juifs se voient retirer leur citoyenneté, sont expulsés
d’Allemagne s'ils sont entrés sur le territoire apres le 2 aolt 1914, ils sont également exclus
de la société.-Avec les lois de Nuremberg, les juifs et non juifs ne peuvent plus se cotoyer ni
se marier. Les juifs n’ont plus acces au lieux public, les nazi leur volent toute leur liberté. En

1938, un gigantesque pogrom' est organisé dans toute 1’Allemagne lors de la “Nuit de

12 Action de détruire par le feu
3 Massacre et pillage des juifs par le reste de la population (souvent encouragée par le pouvoir)



cristal”. Lors de cette nuit, de nombreux magasins juifs sont détruits, des synagogues sont
pillées et briilées, des maisons sont saccagées. De nombreux juifs sont arrétés, blessés, ou
assassinés. Dés cette nuit-1a, les exactions envers les juifs se font de plus en plus violente et a
partir de 1940, on leur impose le port de I’étoile jaune et sont peu a peu regroupés dans
différents ghettos comme celui de Varsovie ou de Lotz en Pologne. Dans ces derniers, la
famine et les maladies font rage, ces lieux insalubres sont responsables de nombreux déces.
Finalement, le régime nazi met en place la “solution finale” et commence a déporter dés 1942
les populations juives dans des camps d’exterminations comme celui d’ Auschwitz-Birkenau.
En Europe de I’Est, une unit¢é mobile d’extermination du Ille Reich est créée, les
Einsatzgruppen lors de 1’invasion de la Pologne. Cette unité est chargée d’assassiner les juifs
et tous les opposants au régime (Shoah par balle).

En France, le 17 juin 1940 la moiti¢ du territoire frangais est conquis par I’armée
allemande et quelques jours plus tard I’armistice est demandée par Pétain. La République est
suspendue et le maréchal Pétain décide de mettre la France au service de I’ Allemagne nazie,
c’est la collaboration. Dans cette optique, ce régime totalitaire demande aux pays occupés de
leur fournir un quota de juifs et c’est ainsi que le 16 et 17 juillet 1942 se déroule la Rafle du
Vélodrome d’Hiver a Paris, 13 152 personnes sont arrétées puis envoyées dans les camps de
la mort. Ils sont déportés dans des wagons a bestiaux, puis a leur arrivée, ils sont triés, ceux
qui sont aptes au travail sont envoyés dans le camp, ils sont tondus, on leur donne un
uniforme et on leur tatoue un numéro sur le bras. Les autres (enfants, personnes ages,
handicapés, malades...) sont directement envoyés aux chambres a gaz pour y étre assassinés.
Leurs corps sont ensuite détruits dans les fours crématoires. Ceux qui ont été sélectionnés,

sont maltraités, affamés, torturés et tués.

1.1.2 Qu’en disent les programmes ?

Selon le Bulletin Officiel du programme du cycle 3 en vigueur a la rentrée 2020, notre
sujet s’inscrit dans le Théme 3 intitulé “La France, des guerres mondiales a 1’Union
européenne” dans lequel I’enseignant doit “A partir des traces de la Grande Guerre et de la
Seconde Guerre mondiale dans 1’environnement des éléves (lieux de mémoire et du souvenir,
paysages montrant les reconstructions, dates de commémoration), on présente 1’ampleur des
deux conflits en les situant dans leurs contextes européen et mondial. On évoque la

Résistance, la France combattante et la collaboration. On aborde le génocide des Juifs ainsi



que les persécutions a 1’encontre d’autres populations. L’¢leve découvre que des pays
européens, autrefois en guerre les uns contre les autres, sont aujourd’hui rassemblés au sein
de I’Union européenne.” Pour aborder ce sujet, I’enseignant peut mobiliser les traces laissées
dans notre paysage tels que les monuments aux morts. L’identification de traces mémorielles
peut aussi se faire a 1’aide de cartes de correspondance entre les combattants au front et
’arriere, les affiches de propagandes ainsi que les articles de journaux. Ainsi, on remarque
que les albums jeunesse ne sont pas mentionnés dans les programmes officiels pour I’étude
de ce theéme. Il est possible de trouver sur le site officiel du Mémorial de la Shoah de
nombreux conseils pour aborder au mieux ce sujet en classe. Ce guide débute avec le conseil
suivant : “Il est conseillé d’utiliser un support et de commencer la séquence par 1’étude d’un
livre ou d’un film.” L’utilisation d’album jeunesse est alors un bon outil pour entrer dans ce
sujet délicat. Aussi, ce guide rappelle I’importance de prendre en compte les connaissances
des ¢€leves ainsi que leur imagination sur ce sujet car le role de 1’enseignant est d’aider 1’éléve
a structurer sa pensée. Enfin, il est possible d’aider les éléves a extérioriser leurs émotions a

travers des activités artistiques mais aussi littéraires telles que la poésie.

Concernant notre sujet, nous nous centrerons plus spécifiquement sur 1’étude de la
déportation qui est souvent li¢ dans les programmes a la Shoah. C’est un enseignement qui se
veut pluridisciplinaire car il ne peut pas s’enseigner uniquement en histoire. Il peut étre

abordé en Frangais, en cours de Langue, en Histoire de 1’art ou encore en Art Plastique.

1.1.3 Et dans la littérature ?

La littérature s’exprime par le biais de mots et de phrases. Il s’agit d’une méthode de
transmission d'une histoire, d’une idée, d’un message. Pour certains, elle permet de
s’instruire, de voyager, pour d’autres c’est une maniere de se divertir et de changer d’aire.
Ainsi donc nous pouvons dire que la littérature c’est a la fois le fond (signifi¢) et la forme
(signifiant). La forme contient les idées et les sens alors que le fond se manifeste par les effets
esthétiques et émotionnels qui sont réalisés en fonction de I’organisation des idées et donc de
la forme. Durant la Seconde Guerre mondiale, la littérature est utilisée comme une arme mais
est aussi une victime. En effet, lors des autodafés de 1933, nombreux sont les ouvrages qui
ont ¢été¢ détruits. Le but étant de détruire toute littérature qui pourrait nuire au Ille Reich.
Parallelement, la littérature est utilisée comme outil de propagande. Avec elle, le

gouvernement allemand a entretenu le culte de la personnalité et I’idéologie nazi, il en va de



méme avec le régime de Vichy. Pour ce qui est du coté des Alliés, les résistants utilisent les
tracts pour entretenir le sentiment de liberté et de soutien. Par exemple, en 1942, Paul Eluard,
écrivain et résistant actif francais écrit un poeme Liberté. Le poeéme est composé de plusieurs
références a la nature, a des lieux intimes, des lieux impersonnels, de 1’oppression nazi ou
encore de I’envie de liberté. Le poéme parsemé de métaphores, n’est pas censuré et est en
premier dans le recueil de poésie clandestin “Poésie et Vérité”. Il a également été publié dans
le magazine gaulliste “La France libre” et de nombreux exemplaires sont parachutés par la
Royal Air Force au-dessus des maquis frangais. Ce long poeme répétitif nous amene tout au
long de ses 21 strophes imprégnées de métaphores et anaphores, au sentiment de liberté :
“Pour te nommer liberté”. C’est encore aujourd’hui I’un des poeémes les plus étudiés a 1’école
car méme si il est intéressant de le travailler de part sa structure, c’est un poéme qui a réussi a
¢lever sa voix. La littérature est donc utilisée par certains comme support qui permet de
s’exprimer (idées, pensées ou encore avis) pour témoigner, raconter ce qu’ils ont vécu ou ce
que leurs proches ont vécu. On entend par témoignage une “déclaration de ce que 'on a vu,
entendu, servant a I'établissement de la vérité”. En effet, aprés que les nazis aient essayé de
détruire toutes traces de leurs crimes a travers la destruction des chambres a gaz, baraques,
fours crématoires et des photographies, les quelques preuves restantes ont été les témoignages
des survivants. La littérature est un moyen d’aborder un sujet sensible.

Le genre autobiographique et les témoignages de guerre questionnent sur leur fiabilité
a restituer le réel. Durant le conflit de 1939-1945 et durant les années qui ont suivi la
Libération, les récits et les carnets journaux sont majoritaires et selon Jean Norton Cru
(1929)'* “lorsque les faits, lieux et individus qu’elles mentionnent peuvent étre
historiquement attestés — lorsque, en somme, ces ceuvres ‘“ne sont que des souvenirs
personnels a peine déguisés.” Ainsi, comme ’exposent L. Joly et F. Passera (2016) a travers
la chronologie des éditions de témoignages, de guerre, et d’occupation de 1940 a 2010 le pic

de publication est entre 1945-1946, un contexte de production commémorative.

' Dans “Témoins” p. 11.
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Concernant les témoignages de déportés, on s'apercoit qu’ils ne contiennent quasiment
aucune information biographique. On assiste, comme le soulignent Michael Pollak et

Nathalie Heinich (1986), a une absence de notoriété de la part du témoin :

“L’acces a la parole publique et a la publication d’une vie individuelle ne dépend pas de la notoriété

propre de la personne, mais de son statut de représentant d’un groupe (celui des déportés), et de

porte-parole d’une cause.”"®

Ainsi, Gérard Genette parle du concept de “littérarité” pour caractériser les différentes
formes de transformations du réel dans la littérature. La véracité du récit est une question qui
se pose des que la fiction relate le réel et d’autant plus lorsque cette fiction traite d'événement
aussi lourd que celui de la déportation. Les témoignages de déportation peuvent ainsi étre
traités soit comme des ceuvres littéraires soit comme des témoins de faits réels. La véracité
d’un tel témoignage peut s’avérer notamment lorsque I’on s’assure que 1’auteur est bien celui
qui a vécu I’expérience qu’il raconte. Ainsi, une fois que cela a été vérifié, il faut faire la
distinction entre le récit autobiographique, qui se caractérise par I’identité de I’auteur qui est
la méme que celle du narrateur et aussi du personnage de 1’ouvrage, et le roman. Une
ambiguité persiste entre les deux et la subjectivité des récits autobiographiques peut conduire
a les discréditer bien qu’ils soient une source inestimable en termes d’informations. Comme

I’énonce M. Pollak (1986) :

% Pollak M., Heinich N. (1986) Le témoignage. Actes de la recherche en sciences sociales,
62-63, p. 13.
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“Ainsi un récit peut étre pergu comme fictionnel tout en relatant des faits réels et explicitement
présentés comme authentiques, alors qu’inversement des faits réels peuvent n’avoir d’autre expression

possible qu’a travers les caractéres formels de la fiction.”

2. Le rapport entre réalité et fiction

Les récits d’albums jeunesse présentés en classe et qui portent sur le sujet de la
Seconde Guerre mondiale posent parfois la question du rapport entre la réalité et la fiction.
Ce sont des récits qui peuvent engendrer des problémes de compréhension mais aussi
d’interprétation. Selon les recommandations officielles du programme du cycle 3 “Les éléves
découvrent comment la démarche historique permet d’apporter des réponses aux
interrogations et apprennent a distinguer histoire et fiction.” Les auteurs de ces albums
doivent trouver un juste milieu entre le récit et le poids de la réalité historique, ils ne doivent

en aucun cas altérer ’Histoire et les événements qui y sont rattachés.

Il existe tout d’abord les ceuvres issues du réel comme les témoignages, les
autobiographies ou encore les journaux intimes que les survivants écrivent. Ces derniers
racontent des faits, leur histoire, seul leur comparaison est imagée. Ils ne font donc pas appel
a la fiction car celle-ci est une création de 1’imagination. D’autres survivants utilisent la
fiction pour raconter leur histoire. Il s’agit de toujours transmettre. Toutefois, ils préféerent
utiliser le réel plutét que la fiction, ce sont souvent leurs enfants, leurs petits-enfants ou des
membres de leur famille qui prennent le parti de la fiction pour transmettre I’histoire de leur
aieul. Par exemple, Gilles Rapaport écrit I’histoire de son grand-pére dans Grand-Peére. 11 part
du début de sa jeunesse a la guerre puis au camp jusqu’a sa mort. Depuis les années 80-90,
les auteurs prennent comme source d’écriture les archives et sont confrontés a faire deux
choix, si c’est un témoignage écrire le témoignage tel quel sans apporter de modifications ni
d’inventer des lieux et des personnages ou alors ils peuvent inventer une histoire avec ses
propres personnages, ses propres lieux ou encore la manieére dont cela va étre raconté. Par
exemple, dans le roman Elle s 'appelait Sarah, I’ auteur, Tatiana de Rosnay (2007) , se base sur
I’histoire de plusieurs rescapés de la Shoah et sur des documents d’archives, elle n’a
qu’inventer les personnages, leurs histoires mais pour le reste tout est réel. Nous pourrions
aussi citer Inconnu a cette adresse de Kressman Taylor (1938), un roman épistolaire qui
confére a l'ceuvre une dimension réelle. En effet, cette ceuvre reprend les faits de persécutions

antisémites, la politique en Allemagne et qui invente une histoire, avec des personnages.
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Dans les albums jeunesse, la fiction est omniprésente, c’est par elle que passe la
plupart des auteurs pour parler de faits réels. Dans Les arbres pleurent aussi, 1’auteur (2009)
donne la parole a un arbre, dans Otto, autobiographie d’un ours en peluche, le protagoniste
(1999) est une peluche; ces deux livres donnent vie a ces derniers, ils ont des sentiments, des
amis, des souvenirs, des craintes, des regrets tout comme un humain. Dans la réalité, une
peluche et un arbre ne peuvent pas parler, mais grace a la fiction, ils le peuvent. Cela permet
une proximité avec le jeune lecteur et permet également d'aborder la discrimination,
I’arrestation et la déportation des juifs, les bombardements et la guerre. Il arrive que la
fiction soit tellement poussée que certains albums tels que Le Petit garc¢on étoile (2001) ait
un texte inventé dans son intégralité et c’est I’illustration qui ramene l'ceuvre a la réalité. En
effet, dans cet album, le narrateur parle de chasseurs d’étoiles dans le texte et ce n’est qu’avec
I’illustration de soldats portant au bras une croix gammeée que le lecteur, s’il a les références

liées a ce sujet, se retrouve dans la dure et violente réalité.
2.1 Le choix de I'album de littérature jeunesse comme support

L’album de littérature jeunesse apparait des le début du XIXe siecle et se caractérise
par une image au role primordial dans la narration qui prend place dans un espace non
cloisonné : I’espace de la double page. Dans I’album, I’image semble occuper une place
prépondérante contrairement au texte qui est bien souvent relativement court. C’est en effet
cette flexibilit¢ qui fait de I’album un support privilégié. Sophie Van der Linden (2009)

énonce d’ailleurs une véritable évolution des mises en page depuis plusieurs années :

“On peut distinguer quelques grands types de mise en page : celle héritée du livre illustré dont textes et
images figurent sur des pages différentes, ou celle, typique, de I’album moderne, dans laquelle textes et
images se succedent sur la page. Plus rarement, on trouve une mise en page proche de la bande
dessinée. Enfin, a ’opposé de la mise en page héritée du livre illustré se réalise une organisation
entremélant différents énoncés sur le support. Textes et images n’y sont plus cloisonnés dans des
espaces réservés, ils se trouvent articulés dans une composition globale le plus souvent réalisée a

I’échelle de la double page.”

A 1’école, I’album de littérature jeunesse a su gagner sa place aussi bien en maternelle qu’en
¢lémentaire. Il est en effet important pour les éléves d’étre confrontés trés tot aux albums
jeunesse pour faire face aux problémes de compréhension et d’interprétation que ces derniers

posent.
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2.2 La relation entre le texte et 'image

Le choix de I’album de littérature jeunesse comme support souléve la question du lien
qu’entretiennent le texte et I’image. En effet, on peut parler d’une véritable interaction entre
le support, le texte et ’image qui se caractérise autour de trois grands points selon Sophie

Van der Linden (2008) :

“redondance (les contenus sémantiques se trouvent — totalement ou partiellement — super-posés),
complémentarité (texte et image participent conjointement a 1’élaboration du sens), dissociation (sens du texte et

de I’image divergents).”

L’étude de cette relation permet alors de repérer la primauté du texte ou de 1’image
dans I’album qui est grandement li¢ a la mise en page de ce dernier. Cette mise en page
déterminera par quoi le lecteur va commencer, soit la lecture du texte soit 1’observation de
I’image. Lorsque les deux partagent une méme page ou une méme double page, le lecteur est
invité a faire parfois des allers retours entre 1’image et le texte soit pour effectuer une lecture
plus fine apres I’observation, soit pour observer plus attentivement des éléments de 1’image
apres la lecture. Ainsi, I’implication du lecteur est mobilisée notamment lorsque le texte et
I’image ne transmettent pas les mémes informations. Lorsqu’il y a contradiction entre le texte
et ’image, le lecteur s’appuie sur I’image pour trouver du sens et coopére ainsi avec I’auteur.

Cette expérience de I’enfant lecteur est qualifiée par Sophie Van der Linden :

“Loin de la délivrance d’un message isolé, on assiste ici a une véritable exploration de 1’image, voire
une invention du sens qui demande du temps. La grande force de ces albums proposant un
foisonnement affirmé, dont 1’organisation, la chronologie, nous échappent a priori, est bien de laisser le

lecteur opérer des choix et des parcours propres.”

Les dynamiques d’évolution des albums de littérature jeunesse incite le lecteur a ne

. . : r s . . s
plus véritablement interroger la relation d’équilibre entre le texte et ’image mais plutdt a
considérer I’album comme un tout. Méme si la fiction assure une transmission de la mémoire,
elle n’en reste pas moins limitée car la Shoah est une période violente et douloureuse de notre
Histoire et qui peut susciter de nombreuses réactions chez les lecteurs, jeunes et adultes. En
mélangeant fiction et réalité, il peut y avoir des incompréhensions et des lecteurs peuvent
confondre réalité et fiction. Cela nous améne a nous questionner sur les notions de

compréhension et d’interprétation.
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3. Compréhension ou interprétation ?

Il est intéressant de faire un bref panorama de 1’état de la recherche avant les années
2000 concernant le lien entre interprétation et compréhension des textes. Dans [’article
intitulé “Comprendre et interpréter le littéraire a I'école : du texte réticent au texte proliférant”
Catherine Tauveron expose (1999) la nécessité d’initier les éléves aux spécificités de la
lecture littéraire pour que le jeune lecteur devienne actif. Sa conception est la suivante : le
processus interprétatif est inclus dans le processus de compréhension c’est donc pour cela
qu’il ne faut pas attendre le collége pour apprendre aux éléves a interpréter. En effet, comme
I’exposait 1’enquéte de R. Goigoux (1999) il ne suffit pas de savoir décoder tous les mots
d’un texte pour le comprendre. D’apres les théories de réception littéraire, 1’interprétation,
considérée comme supérieure a la compréhension, €tait un processus qui se situait apres cette
derniere. En revanche, selon Ch. Vandendorpe (1992) [I’interprétation précéde la
compréhension et ces deux notions entretiennent entre elles un rapport d’inclusion. Ainsi,
selon cette théorie, la compréhension se fait de maniere automatique tandis que
I’interprétation intervient lorsque le texte oppose une résistance face au lecteur. Selon Rosier
et Pollet (1996) “La lecture interprétative du texte littéraire reléve de 1’avis personnel donc
de I’arbitraire” ceci met en lumicre le c6té subjectif de la lecture. Finalement, C. Tauveron
propose une didactique de la lecture littéraire a 1’école en stipulant, entre autres, que 1’¢leve
doit étre en contact de textes dits “résistants” des qu’il entre dans la lecture pour qu’il
développe ses compétences interprétatives. Ainsi, il existe deux types de textes pour aborder
les questions d’interprétations ou de compréhension. Il y a tout d’abord les textes “résistants”
et les textes “collaborationnistes”. Parmi les textes résistants on retrouve les textes réticents
dans lesquels le lecteur doit chercher ce qui n’est pas écrit explicitement, il doit combler les
vides du texte ce qui demande un vrai investissement de la part de 1’éleéve. Puis, il y a les
textes proliférants qui offrent au lecteur des difficultés d’interprétation car ce sont des textes
polysémiques. A I’inverse, les textes dits “collaborationnistes” ne posent pas de problemes
quant a la compréhension. Concernant les albums que nous avons choisi de sélectionner pour
notre recueil de données, il s’agit d’albums, situés dans la catégorie des textes dits

“résistants”, dans lesquels le sens symbolique n’est pas directement dévoilé au lecteur.

Dans les instructions officielles de 2002, 1’objectif qui touche a notre sujet était celui

du travail sur I’implicite et qu’il ne suffit pas :
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“d’exiger des ¢éléves une compréhension des informations données littéralement dans le texte. On doit
les engager a retrouver les informations implicites qui sont a leur portée [...]. Cela implique de la part
de I’enseignant un questionnement précis sur I’implicite.” (Ministére de 1’Education nationale, 2002 :

44)

Ces instructions réfutent donc totalement ce qui était affirmé dans les instructions officielles
de 1985 a savoir que “Lire c’est comprendre.” Concernant le programme du cycle 3 de 2008,
dans la rubrique étude de la langue francaise on peut lire ceci : “[...] la découverte, la
mémorisation et 1’utilisation de mots nouveaux s’accompagnent de 1’étude des relations de
sens entre les mots.”'® Dans les programmes officiels de 2020, la maitrise de la langue est
mobilisée pour que les éléves puissent améliorer leur compréhension écrite. Concernant la
lecture et la compréhension de I’écrit, deux compétences peuvent &tre mises en relief :
"Comprendre un texte littéraire et se ’approprier” ou encore “Comprendre des textes, des
documents et des images et les interpréter. Contrdler sa compréhension et devenir un lecteur
autonome”. Dans les exemples de situations nous pouvons retrouver le fait que les éleves
vont tenter d’identifier les personnages et les lieux mais aussi qu’ils vont essayer de repérer
I’implicite du texte. L’objectif est que les éléves partagent leurs impressions face a un texte
pour pouvoir élaborer des hypothéses d’interprétation. Pour comprendre les textes et les
images dans une optique d'interprétation, 1'éléve doit : “€tre capable de s’engager dans une
démarche progressive pour accéder au sens” mais aussi “€tre capable de mettre en relation

différentes informations”.

Ainsi, une tension s’opére immanquablement entre les notions de compréhension et
d’interprétation, c'est-a-dire entre une vision macroscopique et une vision microscopique. La
premicre concerne la compréhension, le lecteur réorganise globalement les informations du
texte pour tenter d’en dégager un sens. A I’inverse, la vision microscopique qui concerne
l'interprétation incite le lecteur a ne plus se pencher sur le sens du texte mais plutot sur une
signification. La lecture n’est alors plus personnelle car elle nécessite une approbation sociale
pour avoir sa légitimité. La liberté interprétative de 1’¢léve nécessite de la part de I’enseignant
un balisage ainsi qu’une transmission de stratégies de lectures pour éviter que 1’¢éleve ne
s’¢loigne du texte. Il convient a présent de définir ce qu’est la compréhension puis

I’interprétation pour ensuite exposer leur complémentarité.

18 https://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/programme_CE2_CM1_CM2.htm
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La compréhension a pour objectif de dégager le sens d’un texte, c’est pour cela qu’il
est important pour les éléves d’étre en contact de textes réticents. Ces derniers obligent les
¢leves a contourner les obstacles pour arriver a obtenir le sens du texte et pour cela il doit
aussi mobiliser ses propres connaissances ainsi il doit y avoir correspondance entre 1’univers
de référence du lecteur et le texte lui-méme. Le réle de ’enseignant est de proposer aux
¢leves des textes qui peuvent €tre caractérisés de “difficiles” car ils ne rentrent pas dans
I’univers de référence de 1’éléve. Ainsi, ce dernier sera confronté a un travail de construction
du sens relativement important. Aussi, la compréhension s’incarne dans une dimension
sociale c’est a dire qu’elle est conditionnée socialement ce qui influe grandement sur la
manic¢re dont chaque éléve va appréhender des textes. L’¢éleve doit parvenir a repérer
I’implicite du texte et a le rendre explicite en utilisant ses propres connaissances
socioculturelles. C. Tauveron (1999) utilise la métaphore de la plongée sous-marine pour
décrire les représentations traditionnelles de 1’apprentissage de la lecture : les novices en
lecture progresseront en surface (compréhension littérale) puis en cycle 3 ils vont explorer les
couches superficielles (compréhension fine, travail sur ’implicite d’un texte) enfin, au

college, ils aborderont les couches profondes (c’est I’interprétation.)

L’interprétation quant a elle renvoie a la signification d’un ou de plusieurs ¢léments
parmi une multitude de possibles qu’offre un texte. La signification s’avere étre extrinseque
du texte puisqu’elle appartient au lecteur et c’est a travers les textes qualifiés par C. Tauveron
de “proliférants” que 1’¢leve peut s’exercer a ce travail d’interprétation. Le rdle de
I’enseignant est de montrer aux ¢€léves que leur interprétation peut se trouver dans de
nombreuses ressources telles que le cinéma, les références historiques ou méme
contemporaines voire méme aux stéréotypes qui sont liés a des personnages, a des idées.
Néanmoins, pour qu’une interprétation soit cohérente, elle doit obligatoirement passer par
une confrontation a 1’autre. Ainsi, I'interprétation et la compréhension jouent un role
concomitant, selon E. Falardeau cette concomitance est la clé “[...] d’une lecture littéraire
riche, productive : les informations comprises sont appelées a étre interprétées, les deux
registres devant ainsi étre présentés dans leur concomitance deés les premiers apprentissages
de la lecture.”’” La tradition pédagogique placait toujours I’interprétation & un niveau

supérieur a la compréhension. Ces deux modeles hiérarchisent compréhension et

interprétation et font de I’interprétation une étape ultime. Néanmoins, les grands objectifs de

7 Falardeau, E. (2003). Compréhension et interprétation : deux composantes complémentaires de la
lecture littéraire. Revue des sciences de I'’éducation, 29, 673-694. paragraphe 48.
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I’école primaire en mati¢re de lecture littéraire insistent sur la concomitance du travail de

compréhension et d’interprétation.

La notion de sujet lecteur est aussi importante a souligner puisqu’il ne peut y avoir de
lecteur indépendamment de la subjectivité¢ de celui qui lit. En effet, I’éléve doit s’investir
selon ses €motions, ses propres expériences mais aussi ses connaissances sur le monde.
L’objectif est de libérer la parole de 1’éleéve lecteur et de I’inciter a donner un sens personnel a
sa lecture. Ainsi, le processus de compréhension ne peut étre complétement généralisé quels
que soient les textes, les contextes et les éléves. Les notions de compréhension et
d’interprétation peuvent parfois étre €loignées du sujet lecteur. Parfois, ce dernier peut
s’écarter du mot a mot et du ligne a ligne pour élaborer des représentations globales et
cohérentes des textes qui lui permettent une mise en discours tel qu'un résumé ou qu’une
reformulation. Daunay (1997) remarque qu’en France : “L’¢évaluation de la compréhension
passe essentiellement par la reformulation paraphrastique.” Au contraire, le lecteur peut
parfois s’attacher a des détails, des motifs, en explorant minutieusement le texte a la manicre
d’un archéologue pour construire de nouvelles significations. Pour construire cela, 1’¢léve

doit activer les possibilités polysémiques du texte littéraire.
3.1 Les stratégies a mettre en oeuvre en classe

Il convient maintenant de s’interroger sur la manicre dont I’enseignant peut mettre en
ceuvre des stratégies pour faire intervenir ces deux notions fondamentales que sont la
compréhension et I’interprétation. Il s’agit d’identifier le type de support de lecture car en
effet la littérature peut prendre différentes formes en classe et elle renvoie a quatre grands
types de lecture prenant place a différent moments de I’emploi du temps : la lecture
médiatisée, la lecture littéraire cursive, la lecture en réseaux et les ateliers de lecture. Il faut
aussi identifier les roles du maitre qui s’averent étre nombreux. L’enseignant est tout d’abord
un lecteur, il lit en classe et met en voix des textes ce qui permet une pré-compréhension, une
mise en avant des liens logiques, la caractérisation des personnages par leur voix, par des
mots ou par des phrases importantes soulignées. L’enseignant est un lecteur expert, en
fonction des obstacles repérés, tels que les points de résistance ou la densité d’un texte, il
reléve des corpus qui viennent infirmer ou confirmer ses hypothéses. Ces corpus sont de
formes variées, ils peuvent étre des extraits, des phrases clés, de traces écrites effectués par

les éléves et doivent conduire a une lecture analytique et la mise en évidence de nceuds
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interprétatifs. L’enseignant est un didacticien, il programme les lectures et définit les
spécificités de 1'ceuvre. Enfin, I’enseignant est un pédagogue qui met ses éléves en position de
chercheurs en leur proposant des taches simples de repérage, d’écriture, de mise en voix, des
débats afin d’identifier et de formuler des significations ou des résistances. Il convient ensuite
d’identifier les tiches pour les éléves, sans confondre la lecture littéraire avec une lecon de
littérature ou une explicitation de texte exhaustif. L’enseignant doit aborder les textes a
travers des types d’activités variées pour éviter la lassitude des éléves. Ainsi, les entrées dans
les textes sont constituées par des tiches simples accompagnées de consignes accessibles
pour guider les ¢éleéves afin qu’elles soient réalisables en grande partie en autonomie par les
¢éleves. Voici dix taches “simples” que ’enseignant peut proposer aux ¢léves : la formulation
d’hypotheses, la reformulation et la synthese, la lecture annotée avec le crayon en main, la
langue et I’écriture a travers I’usage des ressources de la langue, I’interprétation d’un texte a
travers le lire et le dire, le débat, écrire pour lire, lire des images, mettre en réseaux des textes
et enfin la lecture de recherche a travers une lecture énumérative sur la toile. Tout cela en
gardant & 1’esprit que pour poser un questionnement sur une résistance du texte, une zone
d'ambiguité et amener les éléves a construire une argumentation en la justifiant par le texte,
des connaissances encyclopédiques ou encore des expériences personnelles 1’enseignant doit

veiller a articuler compréhension et interprétation.

Ainsi, quel outil permettrait aux ¢éléves de témoigner d’'une compréhension ou d’une
interprétation suite a la lecture d’un album de littérature jeunesse en classe ? Notre choix s’est
porté sur la poésie, qui est selon nous 1’outil adéquat pour aborder des sujets sensibles en

classe.

4. La poésie : comment dire I’indicible ?

La poésie peut se définir comme étant un condensé d’image et de langage
symbolique. Elle permet a celui qui l'utilise de jouer avec les mots mais aussi avec
I’interprétation. De nombreux hommes et femmes ont tenté de la définir en quelques mots ;
selon Georges Duhamel “ La poésie c’est quand le silence prend la parole.” Le romancier et
poete Raymond Queneau parlera d’elle en disant “ La poésie, c’est de savoir dire qu’il pleut
quand il fait beau et qu’il fait beau quand il pleut.” et la femme de lettres Nathalie Sarraute la

qualifiera en ces termes “Le propre de la poésie s’attache a rendre une sensation.” Enfin,
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Thierry Bissonnette parlera de la poésie comme d’un “Lieu privilégié de la littérarité en soi”'®

Durant la Seconde Guerre mondiale, des auteurs ont prouvé leur résistance a travers la poésie
dans ce que I’on peut appeler la poésie de la “résistance” tel que Paul Eluard a travers ses
ceuvres Poésie et vérité en 1942 et Au rendez-vous allemand en 1945 ou encore Robert
Desnos & travers Etat de veille en 1943. Ainsi, pour ces auteurs la poésie de révéle étre un
véritable moyen d’expression puisque son petit format favorise sa diffusion et sa
mémorisation chez les lecteurs. D’autres ont utilisé la poésie pour se souvenir et pour
dénoncer ce qu’ils ont pu vivre dans les camps de concentration. Tel est le cas de Liliane
Lelaidier-Marton, enfant juive cachée durant la guerre, qui écrit son poeme
“Contre-témoignage”. Aussi, Moshe Schulstein, qui fut déport¢ a Auschwitz, dénonce a
travers son poeme “Une poupée a Auschwitz” I’horreur des camps de la mort a travers cette

poupée qui se retrouve seule, sans I’enfant qui la tenait dans ses bras.

A Técole, elle est souvent associée a la récitation, néanmoins au fil des années cet
apprentissage stéréotypé tend a évoluer. En effet, au XIXeéme siecle la poésie a surtout pour
but de faire travailler la mémorisation et I’élocution des éléves. Jusqu’aux programmes de
2020, la poésie est peu présente dans les programmes et on la trouve surtout en cycle 2. Dans
les programmes officiels du cycle 3, la compétence en lien avec la poésie et qui doit étre
travaillée par les éléves est la suivante : “Comprendre des textes, des documents et des
images et les interpréter. Contrdler sa compréhension et devenir un lecteur autonome.” Les
éléves doivent : “Etre capable de s’engager dans une démarche progressive pour accéder au
sens. Etre capable de mettre en relation différentes informations. Etre capable d’identifier les
différents genres représentés et de repérer leurs caractéristiques majeures.” Aussi, la poésie
est travaillée du point de vue de 1’oral avec cette compétence “Parler en prenant en compte
son auditoire - utiliser les techniques de mise en voix des textes littéraires (poésie, théatre en
particulier)” Au sein de I’enseignement des langues vivantes on la retrouve aussi dans la
compétence “Comprendre des textes courts et simples (consignes, correspondance, poésie,
recette,texte informatif, texte de fiction, etc.) La place de la poésie est primordiale dans notre
¢tude puisque nous supposons qu’elle permet aux éléves d’exprimer, a travers 1’écrit, ce
qu’ils ressentent ou du moins ce qu’ils comprennent d’une image. Dans notre cas précisément
il s’agit de faire écrire les éléves sur un sujet sensible. Ainsi, comme le dit Luba Jurgenson

(2009) son article intitulé L’indicible : outil d’analyse ou objet esthétique, “L’indicible est

'8 Bissonnette, T. 2002. La poésie, une antichambre de la fiction ? In Audet, R., & Alexandre, G.
(Eds.), Frontiéres de la fiction. Presses Universitaires de Bordeaux
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alors 1a pour transformer 1’impasse en passage, pour assurer 1’inscription problématique du «
ceci a eu lieu » dans le tissu événementiel.”" L’écriture, ¢’est finalement la forme pour dire
l'innommable et a partir du moment ou on parvient a dire I’indicible ce dernier devient
dicible®. Alors, comment 1’éléve peut faire face aux limites du langage, comment écrire ce

que 1I’on ne parvient pas a dire ?

Selon le poéte lyrique grec Simonide de Céos ““ La peinture est une poésie silencieuse
et la poésie est une peinture qui parle.” Ainsi, I’art est percu comme une solution aux limites
du langage et la poésie devient vectrice d’image capable de faire surgir des émotions en
nous-méme. En poésie, les procédés littéraires tels que la métaphore et la personnification
permettent de ne pas nommer directement les éléments dont I’auteur souhaite parler, mais de

les contourner tout en permettant leur compréhension.

4.1 La métaphore et la personnification

La métaphore est définie comme une figure d'expression par laquelle on désigne une
entité conceptuelle au moyen d'un terme qui, en langue, en signifie une autre en vertu d'une
analogie entre les deux entités rapprochées et finalement fondues.”' L’usage de la métaphore
est li¢ a la notion d’indicible, pourquoi ne pas nommer les choses telles qu'elles sont
directement ? Parce que ces choses-la ne peuvent étre nommeées face a des €leves aussi
jeunes. Il faut donc trouver un autre moyen pour les évoquer et la métaphore est une solution
pour contourner 1’indicible. C’est un outil qui permet a I’auteur de communiquer sa pensée et
aussi d’exercer une action sur le lecteur. La métaphore entralne un questionnement pour
pouvoir accéder au sens. Des métaphores découle un questionnement primordial pour notre
sujet : Est-ce que I’enfant est capable de comprendre les métaphores en classe de CM2 ? La
compréhension des textes littéraires chez 1’éléve est bien souvent littérale et il ne parvient pas

toujours a repérer I’implicite car I’acquisition du langage figuré n’est pas aisé.

Selon les recherches de C. Franquart-Declercq et de M.-D. Gineste (2001) dans
I’article “L’enfant et la métaphore” la compréhension des métaphores apparait deés 1’age de 6

ans chez I’enfant lorsque ce dernier comprend qu’il y a un décalage entre 1’énoncé de 1’auteur

'® Paragraphe 4 : https://www.erudit.org/fr/revues/pr/2009-v37-n2-pr3490/038451ar/

2 Paragraphe 7 : https://books.openedition.org/puv/937 ?lang=fr

2 Dictionnaire en ligne du CNRTL.
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ou du locuteur et 1’idée que ce dernier veut véhiculer. Néanmoins, les métaphores sont trés
variées et ce n’est qu’a I’age de 10 ans que I’enfant peut réellement appréhender le sens des
métaphores. La compréhension des énoncés métaphoriques est importante puisque c’est un
procédé trés présent dans le langage usuel. Bien qu’importante, il semblerait que la
métaphore ne soit que trop peu enseignée a 1’école primaire notamment a cause du manque
de connaissances didactiques quant a son enseignement. Dans un texte, il est difficile de
repérer une métaphore puisqu’elle ne s’appuie sur aucun mot en particulier, I’éléve doit donc
étre attentif au contexte, et c’est ce contexte que 1’¢leve doit maitriser. Ainsi, la métaphore

souléve le probléme de I’interprétation comme I’évoque L. Cognard en 2001 a la page 323 :

Une métaphore ne se donne pas en effet d'emblée, son apparition est source d'embarras et de géne pour
le lecteur ou l'auditeur qui doit effectuer un « calcul interprétatif », destiné a résoudre l'attribution
insolite faite par la métaphore. Toute métaphore implique donc une temporalité, qui est celle de

l'activité d'interprétation.

C’est cette question de I’interprétation qui nous intéresse particulierement pour notre
¢tude, en effet elle est directement liée a 1’expression d’une opinion individuelle ou
collective. La poésie s’avere étre notre vecteur pour I’expression de cette opinion. Tout cela
nous interroge aussi sur la maniére dont I’enseignant parvient a construire un apprentissage

des figures de style.

La personnification est une figure de style consistant a évoquer, a représenter une
abstraction, une chose ou un animal sous les traits d'une personne, ou a lui en donner certains
attributs.[1] Ce procédé stylistique est principalement vu au secondaire, il est néanmoins
intéressant de le présenter aux éléves du premier degré car c¢’est un procédé qui est assez
simple a comprendre pour eux. Dans les albums de littérature jeunesse, la personnification
peut permettre au lecteur de s’identifier au héros, trés souvent il s’agit d’animaux qui agissent
comme des humains. Ainsi, dans I’album jeunesse “L’agneau qui ne voulait pas étre un
mouton” de Didier Jean et ZAD (2003) la personnification des animaux est trés présente. En
effet, le narrateur de I’histoire est un mouton, on le repére grace a I’usage des pronoms
personnels “on”et “nous” et du déterminant possessif “nos”. Il s’agit d’'une ceuvre tres
polysémique, car le lecteur peut y dégager plusieurs sens, qui permet a I’enseignant
d’apprendre aux ¢€léves a mettre en relation des albums jeunesse et des réalités historiques
voire sociologiques. Aussi, a travers la lecture de cet album les €léves vont pouvoir proposer

de nombreuses interprétations du texte. Cet album peut aussi évoquer la Seconde Guerre
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mondiale avec la déportation des personnes handicapées, des tziganes et des juifs
symbolisées par les différents moutons. Enfin, il est possible de faire le rapprochement entre
cet album et le poéme du théologien allemand Martin Niemdller intitulé “Quand ils sont

venus chercher...”

La poésie est un genre littéraire trés large qui peut étre reli€é aux questionnements de
réalité et de fiction. Dans son article intitulé “La poésie, une antichambre de la fiction ?”
Thierry Bissonnette explique que son écrit sur la relation entre la poésie et la réalité-fiction

est le résultat :

“D’un malaise ressenti a la lecture de la poésie contemporaine : n’offrant souvent ni un reflet du
monde, ni un monde alternatif, cette poésie transporte souvent dans un espace situé entre les mondes possibles.
Sans début ni fin trés exacts malgré les dispositions rhétoriques [...] Ainsi congue, ’action de la poésie lui fait

porter la marque d’une fictionnalité sans frontiéres, non pas infinie mais ouverte a un quantité¢ indéterminée

d’applications de par I’incomplétude de son énonciation.”?

Ainsi, le poéme en temps que tel semble intégrer le monde de la fiction. Nuno Judice (2004)

dira que :

“Pour que le poéme existe, il doit se séparer de tout ce qui peut conditionner son intériorisation , de tout
ce qui peut le réduire a un document biographique, a un morceau de journal. Le poéme doit produire son

interprétation, ses sens, ses origines, méme si dans ce processus il s'éloigne définitivement de cette réalité ou le

poéte a dii puiser pour 1 'écrire.”*

Dans ces propos on comprend donc que le poeme integre la fiction a partir du moment ou il
s'¢loigne de la réalité qui a permis au pocte de I’écrire. L’auteure insiste dans son article sur le
fait que tout poéme s’appuis sur quelque chose de réel ou de fictif, que derriere chaque

poeme se cache quelque chose de matériel et donc que le lyrisme pur ne peut exister seul.

La question soulevée a ce stade de notre étude est la suivante : quel type de poésie et

dans quel but ? C’est a cela que nous allons répondre a travers 1’étude du haiku.

22 paragraphe 55 : http://books.openedition.ora/pub/5696

2 Judice, N. (2004). La poésie dans le réel. Contre-jour, (5), 93—-101.
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4. Le haiku : un poeme instantané.

4.1 Origine et diffusion

Originaire du Japon, le haiku est un poeme tres court qui apparait lors du XVII® siecle.
Il émerge du tanka, un poéme de convention trés répandu dans les cours impériales dés le
VIII®. Matsuo Basho (1644-1695), fils de samourai, est considéré comme le pere fondateur de
I’art du haiku, il puise sa source d’inspiration dans ses récits de voyages. Au départ, deux
formes de poe¢mes coexistent, le hokku et haikai, ce dernier plus populaire se répand aupres
des citadins et des fermiers aisés. Plus tard, le po¢te Masaoka Shiki (1867-1902) modernise le
hokku et c’est lui qui crée le lien entre ces deux formes de poemes, quelques années plus tard
elles se fondent dans ce que I’on connait aujourd'hui comme étant le Aaiku. Synonyme de
brieveté, le haiku obéit néanmoins a des regles, il est composé de 3 vers, le premier vers de 5
syllabes, le deuxiéme de 7 syllabes et enfin le troisieme vers de 5 syllabes. Inévitablement,
les traductions en francgais des haikus nécessitent parfois 1’ajout ou la suppression de syllabes,
ainsi le haiku frangais semble plus libre. Ensuite, le haiku doit comporter un “kigo”
c’est-a-dire un mot en lien avec les saisons permettant d’ancrer le poeme dans ’espace et le
temps. Souvent, le kigo n’est pas explicite, néanmoins on remarque une place importante
accordée a la nature et au monde animal. Il arrive donc que 1’animal se substitue a la saison
évoquée dans le haiku. Puis, il doit contenir un “kireji” qui correspond a une césure, qui
souligne une pause, une coupure ou encore une rupture entre deux images. Ainsi, la lecture a
voix haute du haiku renforce son sens, Francoise Kerisel (2019) écrit dans Teishin au pays du
haiku “En lisant un haiku a haute voix on marque une pause avant le dernier vers : un léger
silence s’écoute, comme en musique, entre le début et la toute fin, qui évoque une autre
image.” 1l s’agit 1a slirement de la caractéristique du Aaiku la plus complexe a saisir et a
maitriser. Parfois, cette coupure est représentée par des mots qui expriment une sensation, une
émotion bréve telle que 1’étonnement, 1’interrogation ou encore I’admiration. Il est aussi
possible d’utiliser les onomatopés pour exprimer et renforcer une émotion ou encore 1’auteur
peut jouer sur I’ordre des mots. Ainsi, I’exemple d’un haiku écrit par Julien Vocance illustre

bien nos propos :

Dans les vertébres

Du cheval mal enfoui
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Mon pied fait : floche...

Dés la fin du XIX° siecle, le haiku fait son apparition en France grace a I’ouverture du
Japon des 1854 et se popularise grace aux Expositions Universelles de Paris de 1867 et de
1900. Puis, durant la Premiére Guerre mondiale, de nombreux haikus sont écrits dans les

tranchées comme celui de René Maublanc :

Ce petit éclat d’obus
Qui s’est arrété a la porte,

Pourquoi n’a-t-il pas osé entrer ?

Ce haiku est le premier témoin en France et durant une guerre que ce petit poéme, concis et
léger, peut €tre un support pour écrire 1’indicible. De nos jours, avec I’avénement des
nouvelles technologies et d’Internet, le haiku se répand largement dans le monde numérique

et notamment sur les réseaux sociaux.

4.2 Sa place dans la littérature francgaise

Le haiku a séduit de nombreux poctes et écrivains frangais notamment par sa capacité
a accéder a une expérience intime du monde. Il véhicule en lui des émotions et des
sensations, mais toujours subtile ce dernier ne fait que les suggérer. En 1905, trois jeunes
poetes dont Paul-Louis Couchoud publient des haikus dans le recueil Au fil de [’eau durant un

trajet fluvial dont voici un extrait :

Le convoi glisse déja.
Adieu Notre-Dame!...

Oh!... la gare de Lyon!

Ce haiku témoigne des caractéristiques vues précédemment, nous sommes en plein dans
I’observation et la contemplation,le regard sur le monde est en plein changement. Aussi, le
pocete francais Julien Vocance, publie en 1916 le recueil Cent visions de guerre qui fut écrit au
front et qui retrace des moments de guerre a 1’atmosphére lourde notamment celui-ci écrit qui

précede une attaque :
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Dans un trou du sol, la nuit
En face d'une armée immense

Deux hommes

En 1920, le poete Paul Eluard publie lui aussi quelques haikus sous le nom de Onze Haikais,
la majorité d’entre eux ne respectent pas les contraintes métriques néanmoins celui-ci s’en

rapproche :

Le cceur a ce qu’elle chante
Elle fait fondre la neige

La nourrice des oiseaux.

Aller vers I’essentiel en peu de mots, c’est dans la suggestion que réside 1’intérét du haiku.
Ainsi, les avis divergent au sein des poctes frangais quant au respect des contraintes
métriques. En effet, parmi les partisans du respect strict de la forme japonaise du Aaiku, nous
pouvons retrouver I’écrivain et homme politique Jean-Richard Bloch qui déclare en 1924 “Le
hai-kai est aussi intangible que le sonnet. On peut s’amuser a écrire des poeémes en trois vers.
S’ils ne se conforment pas, aussi exactement que possible, aux régles du hai-kai, ils seront
tout ce qu’on voudra, excepté des hai-kai.”* Il en est de méme pour I’écrivain francais Jules
Romains qui considere lui aussi le haiku comme un poéme a forme fixe. A contrario, certains
poétes ne souhaitent pas s'embarrasser de ces contraintes métriques, tel que René Maublanc
qui considere cette forme fixe de 17 syllabes comme une difficulté supplémentaire et surtout
comme quelque chose d’artificiel. De méme, Maurice Heim, poéte et romancier frangais,
dans son ouvrage Hai-Kais d’Occident, dépasse trés souvent les 17 syllabes réglementaires
du haiku.

Incarnation de la bri¢veté, Le haiku, depuis la fin des années 2000, fait son apparition
au sein de la littérature jeunesse. Pour cela, plusieurs stratégies pour initier la jeunesse a la
poésie sont mises en place, on trouve tout d’abord de nombreux recueil tels que Petite faune
poétique et portative® publié en 2013 par Jean Joubert. Ce recueil est composé de haikus

mais aussi de nombreuses pistes qui invitent le lecteur a composer lui-méme ses haikus.

24 Bloch, J-R. (1924) « Pour le Haikai frangais », Europe, 369-370
% Joubert, J. (2013). Petite faune poétique et portative, Couleurs livres.
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Aussi, le recueil Auprés de La Fontaine...: Fables en haiku*®, d’ Agnés Domergue et publié
en 2016 regroupe des fables a deviner sous forme de haikus. Les devinettes prennent cette
forme :
Course a la salade
Sous son capot écaillé

Un moteur diesel

Le kireji évoqué plus tot dans nos propos est bien présent dans le dernier vers avec une
coupure qui use de I’humour pour provoquer I’étonnement du lecteur. Enfin, sous forme
d’énigme pour découvrir les animaux, le recueil Haikus des animaux* de Marie-Odile
Vervisch paru en 2018 permet aux enfants de partir a la découverte des animaux du monde

entier sous forme de haikus. Ainsi, I’énigme autour de 1’albatros prend cette forme :

Ailes de géant
Un éclat de marbre blanc

Vole vers l'azur

Toujours dans un but d’initier les enfants a I’art du haiku, il existe des petits recueils qui font
office de manuels didactiques tels que Mon livre de haiku de Jean-Hugues Malineau paru en
2012 qui regroupe plus de 100 haikus écrits par des auteurs japonais et frangais. Ce livre
permet aux enfants de se familiariser avec ce type de poéme, de prendre le temps de ressentir
et d’observer puis de les inciter a en écrire eux méme. Aussi, J 'écris des haikus de Véronique
Brindeau paru en 2016 est un livre qui enseigne les régles du haiku a travers divers exemples
et qui contient des jeux permettant aux lecteurs de s'entrainer a trouver les mots pour dire ce
qu’ils ressentent et ce qu’ils observent. Pour terminer, il existe des albums de littérature
jeunesse ax¢é sur des poctes en particulier, permettant ainsi de découvrir ces hommes et leur
art. On peut évoquer “Bashé. Le fou de poésie” paru en 2009 ou encore “Teishin au pays du

haiku” paru en 2015 et tous deux écrits par Frangoise Kerisel.

Ainsi, le haiku est une forme poétique qui s’est largement répandu aussi bien dans la
littérature frangaise pour adulte que dans la littérature jeunesse a travers les albums. Cet

engouement est motivé par son format, a la fois court et intense, et son accessibilité, adulte

% Domergue, A. (2016). Auprés de La Fontaine ...: Fables en haiku, Thierry Magnier.
27 Vervisch M-0. (2018). Haikus des animaux, Albums Imaginaires,
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comme enfant peuvent en écrire. Dans un monde comme le ndtre constamment en
accélération, ou les réseaux sociaux et le flux d’informations gravitent autour des ¢éléves, le
haiku semble étre un outil permettant a 1’éléve de marquer une pause dans son quotidien.
Selon Magali Bossi il est I’outil “poétique qui photographie nos remous intérieurs grace a des

mots.” Le haiku incite celui qui I’écrit a prendre le temps de regarder autour de soi et en soi.

28 Bossi, M. (2021). Ecris-moi un haiku ! Vulgarisation d’une forme fixe dans la littérature jeunesse,
TRANS, 26, paragraphe 27.
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Chapitre 2. Aborder la déportation en classe de CM2 a

travers le haiku.

2.1 Présentation du public et de I’environnement

La séquence prend place dans une école élémentaire située en réseau d’éducation
prioritaire, au sein d’une classe de 24 ¢leves dont 4 ¢€leves en dispositif ULIS qui ne
participent pas aux cours de frangais avec le reste du groupe classe et de fait qui ne sont pas
inclus dans le projet. Le groupe classe est composé de 13 garcons et de 11 filles. Il s’agit
d’une classe au niveau trés hétérogéne, la majorité des éléves sont en grande difficulté en
frangais notamment en lecture et en écriture. Globalement, les ¢€leves éprouvent des
réticences au travail de groupe et le climat de la classe est assez instable car empreint d’une

grande violence entre les éléves.

2.2 Présentation et analyse du support.

Notre choix se porte sur I’album de littérature jeunesse Le petit garcon étoile, de
Rachel Hausfater et illustré par Olivier Latyk (2001). Il s’agit d’un récit trés court et poétique
qui prend la forme d’un conte. Cet album raconte 1’histoire d’un petit garcon juif durant la
Seconde Guerre mondiale, qui ne savait pas qu’il ’était, et un jour on le lui a dit. Il
commence a en avoir honte puis arrive la déportation symbolisée par un train noir. Ce récit
permet d’évoquer le destin de certains enfants durant la Shoah en utilisant une métaphore
filée tout au long de I’album. En effet, les juifs sont nommés “les étoiles” et les nazis “les
chasseurs d’étoiles”. Dans une interview pour Ricochet-jeunes en 2010, Rachel Hausfater

dira d’ailleurs en parlant de son album :

Je suis particuliérement fiére de « Le petit gargon étoile », un album que j’ai écrit pour et sur mon pére.
J’en suis fiére parce que dans ce texte j’ai réussi a tout dire... sans rien dire, et & raconter une histoire
horrible avec uniquement des mots beaux. Et ¢’est un livre qui fait du bien, qui touche. Quand je

mourrai, je me dirai « j’ai écris Le petit garcon étoile, j’ai fait ce que j’avais a faire ».
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La double page ci-dessous témoigne bien de ce rapport texte-image :

En effet, nous pouvons voir du c6té gauche trois hommes dont deux en uniforme qui
portent une arme. Ces deux hommes ont un visage identique, une posture droite et regardent
au loin les hommes et les femmes qui s’enfuient. Leur uniforme est noir et des touches de
rouge permettent de mettre en lumiere les traits fermés du visage et le brassard autour de leur
bras droit. Ce brassard porte une croix gammée noire sur fond blanc ce qui nous permet
d’identifier ces hommes comme étant des soldats nazis. La croix gammée est en effet le
symbole principal du Troisiéme Reich. Ceux qui sont nommés comme étant des “chasseurs
d’¢étoile” dans I’album sont donc bien des soldats nazis qui sont en train de rafler des juifs. Le
troisieme personnage sur cette page est un homme dont le visage est différent des deux
autres, en effet il porte une moustache et son visage est plutot de couleur orange. Ce
personnage se distingue donc des deux autres et nous pouvons supposer avec ces ¢léments
physiques qu’il s’agit d’Adolf Hitler. Sur le c6té droit de la double passe nous pouvons voir
une femme qui embrasse un petit gargon, il s’agit du protagoniste de I’histoire. Et plus bas un
homme représenté trois fois, d’abord en train de s’enfuir avec sa valise a la main, puis en
train de tomber et enfin allongé au sol, nous ne voyons que ses pieds. Au sol, les ombres des
personnages se confondent et se mélent a ce qui ressemble a du sang. Cette double page est
pleine de contrastes, notamment la différence de taille entre les “chasseurs d’étoile” et les
“étoiles”. En effet, les soldats sont bien plus imposants que les autres personnages ce qui met
en avant leur dangerosité et qui donne une impression de domination. Aussi, les vétements

des personnages provoquent un contraste fort entre le noir et rouge des uniformes qui évoque
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la noirceur et les couleurs bleu et rose des “étoiles” qui évoquent la vie. En arriére plan le ciel
noir semble envahir progressivement le ciel rouge ou I’inverse toujours dans cette atmospheére

de nuit menagante.

Ainsi, pour saisir 'implicite de cet album il faut avoir des connaissances sur ce qu'a été la
Seconde Guerre mondiale, le but de I’auteure dans cet album ce n’est pas d’enseigner mais
plutdt de faire ressentir des émotions au lecteur. Pour comprendre les métaphores, ce dernier
doit faire appel a ses connaissances et demande de la part de I’enseignant d’effectuer des
nourrissages. C’est en effet ce qui a été apporté aux ¢€leves dans cette séquence a travers
I’é¢tude d’une affiche historique et de la lecture d’un second livre plus explicite pour
compléter le premier. Le projet final de cette séance porte sur la réécriture de I’album Le petit
gargon étoile enticrement en haikus. Seule la premiére et la quatriéme de couvertures sont

restées inchangées.
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2.3 Protocole de recueil de données et méthode

Tout au long de notre propos, nous cherchons a nous demander en quoi I’activité
d’écriture a travers le haiku permet aux ¢éleves d’exprimer leurs émotions face a un sujet
sensible. De ce questionnement découlent des hypothéses que nous avons formulées dans
notre introduction et que nous allons valider ou invalider a travers I’analyse de nos données.
Nous supposons en effet que I’album de littérature jeunesse est un outil adéquat pour aborder
un sujet sensible et mobiliser le lexique propre a la déportation. Nous pensons aussi que le
nourrissage historique en parallele de la lecture d’album permettrait aux €éléves de parvenir a
faire la distinction entre la réalité et la fiction mais aussi d’en comprendre le sens. Enfin, nous
pensons qu’a travers 1’album sélectionné, et le nourrissage qui peut étre apporté en parallele
par d’autres albums, il sera possible d’initier les éléves aux notions de métaphore et de
personnification. Nous avons fait le choix de réaliser une s€quence interdisciplinaire car il ne
s’agit pas uniquement d’apprécier la lecture d’un album de littérature jeunesse, il s’agit de
coordonner deux disciplines, la littérature et 1’histoire, afin de répondre a un questionnement
qui est le ndtre. L’interdisciplinarité est le fait de questionner plusieurs disciplines pour
répondre a des questions communes. L'intérét est d’atteindre un but commun en confrontant
et rapprochant des approches disciplinaires différentes. Il s’agit de la mise en relation de deux
ou de plusieurs disciplines scolaires qui s’exerce a la fois aux niveaux curriculaire, didactique
et pédagogique et qui conduit a 1’établissement de liens de complémentarité ou de
coopération, d’interpénétrations ou d’actions réciproques entre elles sous divers aspects, en
vue de favoriser [D’intégration des apprentissages et D’intégration des savoirs.
L’interdisciplinarité est liée a la pédagogie de projet, John Dewey insiste d’ailleurs sur le fait
que I’enfant doit apprendre en faisant et non en écoutant comme dans la pédagogie
traditionnelle : il doit agir, construire des projets, les mener a leur terme, faire des
expériences, apprendre a les interpréter. Selon Philippe Perrenoud, la pédagogie de projet est
une entreprise collective gérée par le groupe-classe qui aboutit a une production concrete et
qui induit un ensemble de tiches dans lesquelles tous les éléves peuvent s’impliquer et jouer
un role actif. La pédagogie de projet doit susciter I’apprentissage de savoirs et de savoir-faire
de gestion de projet (décider, planifier, coordonner, etc.) Ainsi, les ¢éléments que nous allons
récolter pour notre recueil de données sont les écrits des €leéves. Nous considérons ces écrits

comme les témoins de leur compréhension et comme étant le vecteur de leur créativité.
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2.4 Présentation de la séquence

Niveau : CM2 Titre : Réaliser un haiku a partir d’un album de | Séances : 10
littérature jeunesse (Le petit garcon étoile)

Domaine : Lecture et compréhension de I’écrit / écriture / étude de la langue

Compétences :
- Etre capable de s’engager dans une démarche progressive pour accéder au sens.
- Connaitre les caractéristiques principales des différents genres d’écrits a rédiger.

- Enrichir le lexique

- Comprendre des textes, des documents et des images et les interpréter. Contrdler sa compréhension et
devenir un lecteur autonome.

Socle commun de connaissances, de compétences et de culture :
- Comprendre, s'exprimer en utilisant la langue francaise a I'écrit et a I'oral.

Objectifs :
- manifester sa compréhension par I’écrit
- comprendre et s’approprier une oeuvre
- sensibiliser les éleéves a 1’art du Haiku et comprendre ses contraintes
- enrichir le lexique des émotions et celui en lien avec le théme aborder

Attendus de fin de cycle :
Lecture et compréhension :

- Lire, comprendre et interpréter un texte littéraire adapté a son age et réagir a sa lecture.
- Lire et comprendre des textes et des documents (textes, tableaux, graphiques, schémas,diagrammes, images)
pour apprendre dans les différentes disciplines.

Ecrit :
- Apres révision, obtenir un texte organisé et cohérent, a la graphie lisible et respectant les régularités
orthographiques étudiées au cours du cycle.

Etude de la langue :
- Raisonner pour analyser le sens des mots en contexte et en prenant appui sur la morphologie.

Séance Objectif Consignes Déroulement Matériel
1(45) Etude de la | “Sur un papier, vous | Phase 1 : Lecture de 1’album de | Papiers pour écrire les
langue/Lecture & |[devez noter au |la situation initiale jusqu'a | adjectifs, les verbes et
compréhension : minimum un | I'élément déclencheur (page 1 - [ les noms.
Recueillir les | adjectif, un verbe et | 4)
conceptions un nom qui vous
initiales des éléves. | fait penser au mot | Phase 2 : Premier nuage de mots
éphémere.” 1 adjectif, 1 verbe et 1 nom
- Nuage de mots autour
“Sur un papier, vous de deux notions
devez noter au (annexe 1)
minimum un
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adjectif, un verbe et
un nom qui vous
fait penser au mot

Ephémeére /
déportation

déportation.” Les conceptions initiales des
éléves.
Phase 3 : Réalisation d’affiches
a partir des mots clés du nuage
de mot. (annexe 2)

2 (45) Etude de la langue : | “Vous allez | Phase 1 : A partir des | Affiche (annexe 3)
Analyser une image | observer cette | illustrations, demander aux
de I’album. image de I’album et | éléves ce qu’ils y voient, ce

me dire ce que vous | qu’ils ressentent, et ce que ¢a

y voyez, ce que [ peut vouloir dire. (enrichir et

vous ressentez en la | élaborer de nouvelles banques

regardant et ce que | de mots)

ca peut vouloir

dire.” Phase 2 : Récolter des
hypothéses faire un nourrissage
a partir de 1a (comprendre les
métaphores)

3(45) Lecture & | “Vous devez lire les | Phase 1 : Lecture de la fiche | Fiche haiku (annexe
compréhension/Etu | haikus et | haiku 4)
de de la langue sélectionner les - Les éleves commencent

Découvrir les [mots qui  vous a sélectionner les mots,
haikus et leur | plaisent.” les expressions qui les
fonctionnement intéressent.
li¢ a I’album

Phase 2 : Comprendre Ile
“Trouve parmis ces | fonctionnement du haiku
haikus des mots qui - A Taide du corpus les
se ressemblent, ¢éleves doivent trouver
reléve les thémes, les thémes récurrents, les
essaie de voir a quoi verbes, les adjectifs, la
te font penser ces structure globale.
strophes.”

Phase 3 : L’enseignant écrit au

tableau les réponses des éléves

et fait la synthése de ce qu’ils

ont trouvé sur le haiku.

4 (45) Etude de la langue : | “D’aprés vous, que | Phase 1 Rappel des | Affiche haiku
Elaborer la recette | doit-il y  avoir | caractéristiques  établies  en | (annexe 5)
du haiku et enrichir [ comme mot ou | séance 3.
son propre haiku. comme théme dans

un haiku ?” Phase 2 : Définir une recette du
Haiku avec les ¢éléves en
“Que doit-on | analysant cette fois-ci plus
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respecter pour
écrire un haiku ?”

précisément la structure (le
nombre de syllabes, de vers...)

Phase 3 : Réalisation d’une
affiche a partir des ¢éléments
énoncés en classe.

- Cette  affiche  sera
affichée en classe et
distribuée aux éleves
pour qu’ils puissent s’y
réferer lors des
prochaines séances.

5(45) Lecture & | “Vous allez | Le travail qui avait été effectué¢ | Cube d’aide 5
compréhension : observer cette | dans un tableau s’est poursuivi a | syllabes (annexe 6)
Analyser une image | image de 1’album et | ’oral. Fiche d’aide 7
de I’album, | me dire ce que vous syllabes (annexe 7)*
comprendre des |y voyez, ce que|Phase 1 : Lecture de 1’album
métaphores en lien | vous ressentez en la | (péripéties) jusqu'au
avec les | regardant et ce que | dénouement.
illustrations et [ca peut vouloir - analyse des pages et
écrire un haiku. dire.” hypotheses a [’oral.

Ecriture : Phase 2 : Attribuer a chaque
Etre capable [ “Vous devez écrire | ¢léve une image, leur demander
d’écrire un haiku. un haiku a partir de | d’écrire un haiku a partir de
I’image que je vous | I’image.
ai attribué. Vous
pouvez vous aider | Phase 3 : L’enseignant passe
de la fiche outil et | dans les rangs pour lire les
des cubes/fiches | haikus, si un éléve a terminer :
d’aides.” lui demander d’essayer de
remplacer un verbe ou un
adjectif par I'un de ceux qu’il y
a sur les affiches élaborées en
séance 1.

6 (45°) Lecture & | “Vous allez | Phase 1 : Lecture de 1’album | Vidéo-projecteur

compréhension : observer cette | (dénouement) jusqu’a la

Analyser une image
de I’album,
comprendre des
métaphores en lien
avec les
illustrations et
écrire un haiku.

Ecriture :

image de I’album et
me dire ce que vous
y voyez, ce que
vous ressentez en la
regardant et ce que
ca peut vouloir
dire.”

situation finale.
- analyse des pages et
hypotheses a [’oral.

Phase 2 : Attribuer a chaque
¢léve une image, leur demander
d’écrire un haiku a partir de
I’image.

2 http://cancandre.eklablog.com/haikus-a-l-ecole-a40336792
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Etre capable
d’écrire un haiku.

“Vous devez écrire
un haiku a partir de
I’image que je vous
ai attribué. Vous
pouvez vous aider
de la fiche outil et

Phase 3 : L’enseignant passe
dans les rangs pour lire les
haikus, si un éléve a terminer :
lui demander d’essayer de
remplacer un verbe ou un
adjectif par I’un de ceux qu’il y

des cubes/fiches | a sur les affiches élaborées en
d’aides.” séance 1.

7 (45°) Lecture et | “Que voyez-vous | Phase 1 : Rappel de la séance | Album “Létoile
compréhension sur cette couverture | précédente. d’Erika” (Ruth Vander
Faire des analogies | ? Zee, 2003)
entre deux albums. | Quels sont les | Phase 2 : L’enseignant présente

¢léments communs | la premicére de couverture de
a I’album “Le Petit | I’album “L’étoile d’Erika”
garcon ¢toile” ?
Phase 3 : Lecture offerte de
I’album, en faisant des pauses
pour répondre aux
interrogations des €leves.
Phase 4 : Demander ce qui est
commun entre [’histoire des
deux albums. Dégager les points
communs et les différences.

8 (45) Ecriture : “Vous devez écrire | Phase 1 : Rappel de la séance
Etre capable | un haiku a partir de | précédente.
d’écrire un haiku. l’image que je vous

ai attribué. Vous | Phase 2 : Attribuer a chaque
pouvez vous aider | éleve 1’image définitive sur
de la fiche outil et | laquelle ils écriront leur haiku
des cubes/fiches | final, leur demander d’écrire un
d’aides. * haiku a partir de I’image.
Phase 3 : L’enseignant passe
dans les rangs pour lire les
haikus, si un éléve a terminer :
lui demander d’essayer de
remplacer un verbe ou un
adjectif par I’un de ceux qu’il y
a sur les affiches élaborées en
séance 1.

9(45°) Ecriture : “Vous allez réviser | Phase 1 : Rappel de la séance
Etre capable [ votre  haiku, en | précédente.
d’écrire un haiku et | bindme, pour
de I’améliorer. I’améliorer en | Phase 2 : L’enseignant demande

corrigeant les fautes
d’orthographe et en

aux ¢léves de réviser le haiku
écrit lors de la séance
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donnant a votre
camarade des
conseils sur les
mots a changer si
besoin.”

précédente. Cette révision peut
s’effectuer en bindome pour
repérer les fautes d’orthographe
ou pour améliorer la syntaxe.
L’enseignant participe a cette
révision en corrigeant les fautes
que les €éléves n’ont pas repérer.

Phase 3 : Les éleves réécrivent
au propre le haiku final.

10 (45°)

Concevoir le projet
final.

“Vous allez lire
votre haiku devant
la classe et vos
camarades devront
deviner de quelle
page il s’agit.”

Phase 1 : Les é¢leves donnent
leur haiku final a I’enseignant
qui le photographie pour le
montage. (annexe 6)

Phase 2 : Jeu des devinettes :

- Les éléves doivent lire
leur haiku et le groupe
classe doit deviner de
quelle page il s’agit.

Phase 3 : L’enseignant effectue
le montage de 1’album avec les
haikus.

36




Chapitre 3 : Présentation et analyse des données.

3.1 Synthese des résultats

Rappelons que 1’objectif de notre séquence était de faire écrire aux éleves des haikus
pour voir si ces derniers témoignent d’une compréhension des faits relatifs a la déportation.
Pour cela, nous avons choisi de récolter leurs haikus finaux, qui servent de texte a
I’¢élaboration de notre projet de réécriture de 1’album Le petit garcon étoile. Cette récolte de
données a eu lieu lors de la séance 9 qui consistait en une séance de révision de leurs haiku
¢laborés en séance 8 dans leur cahier de brouillon. Apres leur avoir attribué une image de
I’album, chaque éléve a pu s'entrainer a écrire son haiku. Sur les temps d’écriture, les éléves
étaient motivés par un univers sonore qui leur a permis de plonger entiérement dans la tache
d’écriture. Ainsi, nous avons distribué aux éleves une portion de feuille quadrillée sur
laquelle ils ont réécrit au propre leur haiku. Le tableau ci-dessous répertorie I’entiereté des
haikus utilisés pour le projet final, certains dactylographiés par certains ¢éléves ayant des
difficultés de calligraphie. Nous les avons numérotés selon leur ordre d’apparition dans la

réécriture de 1’album.

el =

= = JhnS & sembre Son.
= Q_»ne brilliy cle | i€l fewx

= Q 1= e Deins lo (Sombre PonZk note 5

1 inmormimae b Wﬁc

Yy Jus “N"Qa” v ok
ﬁﬁmm%m Agvmmbb;vﬂ%m

Chedccacs ASE00 {‘3,:.): =

QC\ ne VOL£ lﬁ@ub Oe VA—QQL&C |

Pe{,g{a %)r—\ée‘s;: :

J{/:M'/ ole. L’-oLm{:.'AAZc_ ‘—'!_‘

Da_r\sj aul—eo\,esa-?/:_ea,/zvee
De {u nes ofes a-a_n‘s [a;rrnem(_w

D_uw,‘.nanf.fa,/\ro.?,ueu

Dans I'aube glacée

La chanson du vert traverse
Les reflets du soir

8

37




e — g —= B 22 ;()_; : b ;n: t’mdﬂ«fe‘fﬁ
Bl S ; T2y vile oafie g

== “Dans ? herbl | louxnie
ON_opn RS 10

Chatietly | = a‘rrf;. = Dans I’herbe jaunie .
gE=== = Fleur; si roses des pommiers
! CA ==t = La saison s’efface

He e == —SC 12
Le seul de la famille ’]’) "‘;'T =
La seule étoile sous le manteau &A ;2:; =
Bonheur de vivre e@’-‘"‘? =
13 R 14

Pour pouvoir confronter nos résultats a nos hypothéses et in fine a notre
problématique, nous avons di répertorier 1’usage des champs lexicaux employés par les

¢éleéves dans leurs écrits.

Les champs lexicaux

msolitude B Muit m Couleur B Famille B Temporalité
W Mature B [Météorologie M Hiver W Mer B Lumiére
B 5hoah Taille MMusique Joie
395 3%
29 5%

Ainsi, nous pouvons constater que les éleves ont majoritairement utilisé les champs
lexicaux de la nuit, de la couleur, du temps, de la nature et de la météo. Le champ lexical de
la nuit est présent a 17% dans les écrits des éléves, celui sur la couleur a 12%, ceux sur la
temporalit¢ et la nature a 10% et enfin celui sur la météorologie a 14%. Aussi, nous

souhaitions que les ¢€leves réinvestissent dans leurs écrits les adjectifs que nous avons
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récapitulé sur une affiche lors de la premiére séance de notre séquence et qui a été nourrit au

fil de cette derniére.

Adjectifs
B Grand mseul M Peatite B Sombre B Moire
B Assoupis B Immense BEe&au ¥ Rouge B Désagréable
B Canicule W Glacée Iatinale Jaunit

Les adjectifs que les ¢léves ont le plus réinvestis dans leurs écrits sont les suivants :
seul, sombre et rouge. En effet, ’adjectif “seul” représente 17% de ceux utilisés dans les

écrits, I’adjectif “sombre” 11% et enfin 1’adjectif “rouge” 11%.
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3.2 Analyse des résultats

Maintenant que nous avons synthétiser nos résultats, nous pouvons les analyser pour
tenter de les expliquer et de les mettre en relation avec nos hypothéses de recherche. Nous
pensions au début de notre étude que 1’album de littérature jeunesse pouvait étre un support
adapté pour aborder un sujet sensible. Aussi, nous pensions que le saiku pouvait étre un outil
pour exprimer des émotions face a une image et pour mobiliser un lexique propre a la
déportation. Nous commencerons par rappeler pourquoi nous avons formulé ces hypothéses,
puis nous mettrons en lien ces hypothéses avec ce que nous avons observé et récolté pour

enfin conclure en infirmant ou en confirmant les hypothéses.

Commengons par la premi¢re hypothése dans laquelle nous pensons que 1’album de
littérature jeunesse est un support privilégié pour aborder un sujet sensible. Nous avons donc
choisi I’album de littérature jeunesse Le petit gar¢on étoile qui nous a permis d’aborder une
facette de la Seconde Guerre mondiale a savoir la déportation. Le choix de cette entrée du
théme par I’album de littérature jeunesse s’explique de par la complexité du sujet abordé qui
doit donc revétir un aspect ludique pour que 1’¢leve puisse éprouver de la curiosité et qu’il ait
envie d’apprendre. Nous pouvons aussi considérer 1’album de littérature jeunesse comme
étant un outil permettant a I’éleve d’accéder au langage, dans notre cas précisément 1’éleve va
étre confronté a de nombreuses métaphores filées ce qui va permettre d’enrichir son lexique.
Enfin, grice a ces nombreuses métaphores et au rapport texte-image de cet album, une
distance est mise entre 1’¢leve et le sujet sensible qui est traité. En cela, 1’¢léve est plus apte a
s’ouvrir au sujet abordé par I’album de littérature jeunesse. Nous pouvons rappeler aussi que
notre séquence s’est déroulée en période 2 de I’année scolaire ce qui signifie que cet
enseignement a eu lieu plus t6t que prévu a cause de contraintes de temps. Les ¢éléves a cette
période-la de I’année n’ont pas la méme maturité et n’appréhendent donc pas les sujets de la
méme fagon. Il s’agit donc pour nous d’une entrée ludique, qui suscite la curiosité des éleves
et qui permet d’aborder un sujet sensible sans dévoiler trop d’informations pour les éleves qui
n’ont pas besoin d’en savoir davantage. A travers 1I’implicite de cet album nous souhaitions
aussi voir si les éleves, aprés de nombreuses analyses des métaphores et du rapport
texte-image, seraient en capacité de créer des liens avec le nourrissage historique puis de

réinvestir ces connaissances a travers leurs écrits.
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Durant la mise en ceuvre de la séquence, la lecture des premieres pages n’a pas suscité
beaucoup de réaction chez les éléves, face a cet imprévu nous avons pris la décision
d’élaborer avec eux un tableau dans lequel nous avons essayé d’analyser les pages de
I’album. Les questions €taient les suivantes : Que voit-on ? Que ressent-on face a cette image
? Qu’est-ce que cela peut vouloir dire ? Nous avons donc procédé a une véritable
“exploration de I’image” comme caractérisait Sophie Van der Linden (2008) en parlant de la
relation texte-image. Les deux premicres questions sont axées sur I’image tandis que la
derniere essaie de mettre en relation le texte et I’image. Cette analyse ne peut étre ni
quantifiée, puisqu’il s’agit du groupe classe, ni exploitée car elle a été¢ engendrée sous 1’effet
de I’'imprévu mais elle témoigne tout de méme d’une compréhension globale de I’atmosphere
de I’album. Les ¢éleéves ont rapidement cerné les états mentaux du protagoniste ce que I’on
peut remarquer par 1’'usage des champs lexicaux relatif a la tristesse et a la solitude. Le fait
que le protagoniste soit un enfant permet aussi aux ¢€léves de s’identifier a lui et de faire
potentiellement des inférences avec leurs propre vécu. Les éléves se sont aussi bien
approprier 1’album puisqu’apreés avoir terminé de le lire entierement celui-ci était mis a
disposition des ¢€leves au coin lecture leur permettant de le consulter a tout moment. Apres la
mise en ceuvre de notre séquence, nous constatons que I’entrée dans ce théme par ’album de
littérature jeunesse et son utilisation tout au long de la séquence a permis aux éléves d’étre
attentif au récit et de relier les informations de celui-ci avec le nourrissage historique apporté
en parallele. Nous pouvons donc en conclure que 1’album de littérature jeunesse, lorsqu’il est
bien choisi c’est a dire qu’il est adapté a 1’age des lecteurs et qu’il réponde a un objectif
d’apprentissage précis, devient un véritable outil pour 1’enseignant. Les écrits des éleves
témoignent eux d’une bonne utilisation du vocabulaire déja présent dans 1’album comme les
termes “étoile”, “garcon”, “nuit” et “sombre”.

Nous pouvons donc conclure, au vu de [’utilisation du vocabulaire présent dans
I’album, du réinvestissement des états mentaux du protagoniste et enfin de leur capacité a
s’approprier une image de I’album pour ensuite retranscrire ce qu’ils ressentent a I’écrit que

les éléves ont réussi a s’approprier 1’album.

Nous allons maintenant traiter de la seconde hypotheése qui supposait que le haiku
pouvait étre un outil pour exprimer des émotions face & une image et pour mobiliser un
lexique propre a la déportation. Nous pensions que I’écrit était un moyen d’expression a
privilégier pour diverses raisons. Premiérement parce que certains €léves n’arrivent pas a dire

oralement ce qu’ils ressentent parfois par manque de vocabulaire ou par peur du jugement
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d’autrui. Comme le disait le poéte lyrique grec Simonide de Céos ““ La peinture est une poésie
silencieuse et la poésie est une peinture qui parle.” Ainsi, 1’art est per¢u comme une solution
aux limites du langage et la poésie devient vectrice d’image capable de faire surgir des
€émotions chez les ¢éleves. D’une autre part, I’écrit était pour nous un moyen idéal pour suivre
la progression des €léves et pour en garder trace. Aussi, ce choix se justifie au regard de notre
projet qui était la réécriture complete de cet album en haiku. Nous avons choisi la poésie car
nous voulions voir s' il était possible avec des éleves de rendre esthétique un sujet qui ne
1'était pas. Le haiku s’est avéré €tre un choix de support a privilégier car il s’agit d’une forme
poétique courte, ce qui selon nous engage davantage les ¢léves dans la tache d’écriture. En
effet, nous souhaitions nous centrer sur les émotions et les sensations ressenties par les éleves
face a une image, en cela le haiku s’avérait étre la forme idéale pour capturer cela. Nous
avions bien conscience des contraintes métriques de ce genre poétique mais nous supposions
que le niveau, a savoir le CM2, était un avantage a 1’'usage du haiku.

Lors de la découverte des haikus nous avons constaté un véritable engouement de la
part des éléves et une réelle collaboration au sein du groupe classe. En effet, deux éléves
avaient d¢ja rencontré¢ les haikus auparavant dans divers ouvrages de littérature jeunesse
notamment Aupres de la Fontaine ... : Fables en haiku d’ Agnés Domergue. Les ¢éléves ont pu
échanger entre eux sur les caractéristiques de ce genre poétique et élaborer eux méme une
premiére définition pour mieux cerner les enjeux. Les contraintes métriques qui pouvaient
étre un frein a 1’¢laboration des Aaikus ont rapidement €té surmontées puisque nous avons fait
preuve de souplesse, comme de nombreux auteurs frangais, en expliquant aux €léves que la
longueur des vers ne pouvait étre la méme en frangais qu’en japonais. Ceci étant compris, les
¢leves ont tenté de respecter au mieux les contraintes métriques tout en sachant s’en
affranchir si besoin. En effet, ce n’était pas la forme du Aaiku en tant que tel qui était évaluée
mais réellement les caractéristiques de fond telles que les références aux émotions, a la nature
et aux quatre saisons. Durant la réalisation des haikus, nous avons constaté que les éléves ont
bien saisi le concept général du haiku, cela peut s’expliquer notamment par les nombreux
nourrissage apporté tout au long de la séquence durant lesquels les éléves ont pu se
confronter a divers haikus pour se familiariser et s’approprier le genre poétique. Les séances
dédiées a 1’écriture, bien que insuffisantes pour des contraintes de temps ce que nous
exposerons plus tard, ont permis aux éléves de s'entrainer plusieurs fois avant 1’écrit final. 11
était surprenant de voir que dans une classe ou les ¢éléves écrivent habituellement peu et qui
avaient des aprioris sur la poésie, les éleéves ont réussi a s’investir dans ce projet et ont pris du

plaisir dans I’activité d’écriture. En cela, nous pensons que le haiku est inhérent a cette
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motivation puisqu’il permet a 1’¢léve, de par son format, d’en écrire plusieurs au sein d’une
méme séance. L’absence de rimes a aussi permis aux éléves de rentrer dans D’activité
d’écriture puisqu’il s’agissait d’une crainte pour la plupart d’entre eux ayant peur de ne pas
trouver d’inspiration. La liberté qu’offre le haiku s’est révélée €tre un véritable atout pour
notre projet de réécriture. Tout de méme, pour écrire les éléves avaient besoin d’une banque
de vocabulaire a laquelle se référer lors de 1’écriture, c’est pour cela que nous avons élaboré
les nuages de mots qui ont ét€¢ nourris tout au long de la séquence. Ces mots sont des
adjectifs, des verbes et des noms en lien avec les termes de “déportation” et “éphémere”
permettant ainsi de guider un peu 1’¢léve dans le vocabulaire a réinvestir. En cela, nous
pouvons constater que les éléves se sont bien saisis de cet outil, qui était affiché en classe,
dans leurs divers écrits. De plus, les autres outils mis & disposition des éléves tels que les
fiches et les cubes haikus permettant de compléter le vocabulaire ont eux aussi participer a
I’¢laboration de ces écrits. L’univers sonore, mis en place durant les séances d’écriture, a
permis aux éléves de se plonger dans une bulle personnelle d’écriture. En effet, il était
important que chaque éléve écrive seul puisque le but était d’avoir ce que 1’on pourrait
qualifier de “photographie” des émotions qui traversaient 1’¢léve lorsque ce dernier écrivait
en s’inspirant d’une image. L’objectif était d’avoir un écrit individuel, pour que I’éléve ne
soit pas influencé par ses camarades mais aussi pour qu’il n’ait pas honte d’écrire ce qu’il
ressent réellement. Les écrits, mis en forme pour la réécriture, sont anonymes ce qui permet a
chaque ¢leve de savoir intimement lequel est le sien et de le dire aux autres seulement s’il le
souhaite. Cela permet a chaque éléve d’apprécier individuellement chaque écrit sans se
préoccuper de 'auteur. On peut constater aussi que parmi les écrits des éleves, aucun
n’évoque explicitement la déportation, ce que l'on peut analyser selon deux angles. Soit les
¢leves ont intégré le coté esthétique de la poésie et ont décidé d’utiliser des métaphores pour
parler de ce sujet sans utiliser des termes précis. Soit les €léves n’ont pas intégré les éléments
de nourrissage historique, puisque finalement il ne s’agissait pas de faire un cours sur la
Seconde Guerre mondiale, ce qu’il verront plus tard dans ’année, mais uniquement d’en
évoquer un aspect. Le nourrissage historique fut trés sommaire, le but n’était pas d’en dire
trop aux ¢€léves mais uniquement d’introduire les caractéristiques principales de la
déportation. Ainsi, nous pouvons constater que, pour la majorité des éleves, 1’écriture de
haikus n’a pas nécessairement conduit & une expression des références a la déportation.
Enfin, les ¢léves se sont bien saisis du lexique des émotions notamment a travers 1’usage du
lexique de la solitude qu’ils ont su mobiliser et réinvestir dans leurs écrits comme nous

pouvons le constater pour les haikus numéros 1 et 13 a travers le mot “seul”. Aussi, ils ont
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utilisé le lexique de la joie et de I’amour comme nous pouvons le constater dans les haikus
numéros 11, 13 et 14 a travers I'usage des mots “bonheur”, “amour”, “s’amusent”. Le
champs lexical des saisons est lui aussi mobilisé a plusieurs reprises dans le Aaiku numéro 6
avec “nuit de canicule” qui évoque 1’été, les haikus numéros 7 et 8 a travers les termes
“neige” et “aube glacée” qui évoquent I’hiver, le haiku numéro 11 qui utilise directement le
terme “saison”. Le champ lexical de la nature est aussi présent dans de nombreux haikus tel
que “forét noire” dans le deuxiéme haiku, “les feuilles” dans le troisiéme, “I’herbe jaunie”
des haikus 10 et 12 qui évoque a la fois la nature et I’été, “fleur” et “pommier” du haiku 12 et
enfin “arbres verts” du dernier haiku de notre projet a savoir le 14. Enfin, le lexique de la
temporalité li¢ a I’éphémere a été vite compris et mobilisé par les éléves. Le matin est évoqué
dans les haikus 7 et 8 a travers le terme “aube” mais aussi dans le haiku 10 avec “matinale”.
D’autres haikus évoquent aussi le soir tel que le Aaiku numéro 2 avec “sombre soir”, le haiku
numéro 4 qui utilise lui aussi les termes “sombre” et “noirceur”, les deux premiers vers du
haiku numéro 6 “nuit de canicule” et “les reflets du soir” dont le dernier est aussi repris dans
le haiku numéro 8. Enfin, 1’évocation de la nuit apparait dans les Aaikus 1 et 2 qui mobilisent
le terme “lune”. Tout ce lexique est propre a celui qui est mobilisé dans I’art du haiku, en cela
nous pouvons affirmer que les éléves ont intégré ses caractéristiques pour se 1’approprier et

I’utiliser pour exprimer eux-mémes leurs émotions et leurs ressenties.

Il est possible de conclure que 'usage de la poésie et plus précisément du haiku en
classe de CM2 est un bon moyen d’expression pour aborder des sentiments et des sensations.
En effet, ce genre poétique se préte a I’expression des émotions de I’auteur, quand le sujet
abordé est un sujet sensible le haiku permet de faire comprendre beaucoup en disant peu,
laissant ainsi une place a l’interprétation que le lecteur peut saisir et modifier a chaque
lecture. Les €léves eux-méme auront surement une approche différente a la relecture de leurs
haikus quelques mois plus tard. Les éleves se sont aussi ouvert a un nouveau genre poétique,

peu connu et peu utilis¢ a I’école, permettant ainsi d’¢largir leur répertoire de lecture.
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3.3 Limites de la recherche

Maintenant que nous avons mis en place la séquence interdisciplinaire et que nous
avons collecté et analysé nos résultats, nous pouvons prendre du recul et dégager les limites
de notre étude. Il faut garder a I’esprit que les résultats d’une étude ne sont pas absolus et que
cette séquence menée dans des classes différentes ne donnerait pas les mémes écrits finaux.
Dans un premier temps nous allons nous attacher a identifier les contraintes de notre
recherche, enfin nous allons décrire comment celles-ci peuvent impacter notre étude.

Tout d’abord, nous avons fait face a des contraintes de temps puisque notre s€quence
s’est déroulée sur trois semaines et qu’elle a été entrecoupée d’imprévus inhérents a la classe.
Cette contrainte de temps a aussi influencé la maniére dont les écrits ont été récoltés dans un
but de prioriser le projet final. Ainsi, certains choix ont été faits pour adapter la séquence qui
n’auraient pas €té les mémes si cette s€quence avait pu se dérouler sur un temps plus large.
Aussi, nous devons prendre en compte le contexte de notre étude qui influence grandement
nos résultats.

Concernant les contraintes de temps énoncées plus haut, nous constatons qu’elles
nous ont obligées a écourter certaines s€ances de révisions d’écrits d’¢leves pourtant
nécessaires pour ¢laborer 1’écrit final. Aussi, nous n’avons pas eu suffisamment de séances
d'entrainement d’écriture ce qui aurait considérablement modifié nos résultats finaux, les
¢léves ayant été ainsi plus a 1’aise dans 1’écriture de ce genre poétique nouveau pour eux. Il
aurait été intéressant de mener ce projet sur un temps plus long, de maniére a mieux observer
et récolter les améliorations et les évolutions des ¢éléves dans leurs écrits, ainsi il est possible
d’envisager de reproduire cette séquence en prenant en compte le paramétre du temps. Notre
étude a été réalisée a un instant donné, nous ne pouvons donc pas généraliser nos résultats. Le
contexte occupe une importance particuliere dans notre étude puisqu’elle prend place dans
une ¢école ¢lémentaire située en réseau d'éducation prioritaire. Aussi, le niveau scolaire en
francais de la classe dans laquelle s’est déroulé notre séquence peut étre qualifié de fragile
dans son ensemble d’apres 1’équipe éducative de 1’école. Néanmoins ces limites s’averent
intéressantes puisqu’elles caractérisent un exercice d’écriture dans un instant précis, avec une
classe particuliere ce qui offre une singularité a nos résultats. L’intérét de cette séquence est
de pouvoir la mettre en ceuvre dans diverses classes et d’apprécier la pluralité des résultats.
On peut donc supposer que d’une école a I’autre et d’une classe a 1’autre les résultats de cette

¢tude pourraient étre drastiquement différents.
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Une seconde contrainte concerne la période dans laquelle ce projet s’est inscrit. En
effet, nous nous situons au mois de novembre donc en période 2. Dans les programmes
officiels, la thématique des deux guerres ne s’étudie avec les éléves qu’en fin d’année
scolaire. Ainsi, les connaissances historiques ont été apportées a travers un nourrissage assez
sommaire.

Nous pouvons donc constater ce manque de connaissance historique a travers les
écrits des ¢éléves mais aussi au fil des discussions avec ces derniers. Finalement, si un
enseignement purement historique avait pu étre fait en parallele, nous pouvons imaginer que
les écrits finaux auraient ét¢ complétement différents. Il serait intéressant de reproduire cette
séquence en fin d’année scolaire, au méme moment que 1’enseignement de la Seconde Guerre
mondiale, pour percevoir les évolutions des €crits des €léves. Ainsi, c’est un projet que nous
pouvons imaginer a 1’année. De plus, si ce projet prend place sur une année scolaire enticre,
les séances dédiées a 1’écriture des haikus pourront étre plus nombreuses et variées pour

habituer les éléves et ainsi voir leurs évolutions.
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3.4 Pertinence des résultats

Au regard de la recherche, I’utilisation de I’album de littérature jeunesse pour aborder
un nouveau sujet en classe est tout a fait commun au sein de 1’école primaire. Il I’est d’autant
plus lorsqu’il s’agit d’entrer dans un sujet délicat et de nombreux enseignants privilégient
cette approche comme le reléve le mémoire de recherche intitulé L utilisation de [’album de
littérature de jeunesse comme outil pédagogique dans [’enseignement de la Premiere Guerre
Mondiale au cycle 3 d’Héléne Boutelet (2015) qui a pour objectif de quantifier la part des
enseignants qui utilisent I’album de littérature jeunesse comme outil pédagogique dans leurs
enseignements. L’album de littérature jeunesse et le haiku sont d’ailleurs en étroite
collaboration. En effet, dans 1’ouvrage La grande guerre de Pépé Célestin de Christophe
Jubien et de Simon Martin nous sommes transporté dans un univers terrible, la Premicre
Guerre mondiale, qui méle récit et haikus. Le coté esthétique de la poésie permet de traiter de
ce sujet sensible et le rapport texte-image donne une impression de légereté de part le panel
de couleurs vives qui nous est présenté. Les résultats soulévent aussi la question du lien entre
la réalité et la fiction, puisque nous constatons que 1’implicite de 1’album n’a pas été décodé
par tous les éleves. En cela I’enseignant doit se demander dans quel but est-ce que cet album
est présenté aux ¢€léves, dans notre cas précisément nous pouvons constater qu’il a servi de
support mais n’a pas €té¢ la pour enseigner a proprement parler de véritables connaissances
sur la Seconde Guerre mondiale. Nous pouvons donc envisager des résultats totalement
différents si 1’objectif principal d’utilisation de cet album est de transmettre aux éleves des

connaissances pures sur la Seconde Guerre mondiale.
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Conclusion générale

L’objectif principal de ce mémoire était de répondre a notre problématique qui portait
sur I’activité d’écriture de haikus pour permettre aux €léves d’exprimer leurs émotions face a
un sujet sensible, a savoir la déportation au cycle 3 et plus précisément en classe de CM2.
Apres 1’élaboration de cette problématique nous avons effectué de nombreuses recherches
pour nourrir notre questionnement ce qui nous a permis de formuler deux hypotheses qui sont
les suivantes : I’album de littérature jeunesse peut €tre un support pour aborder un sujet
sensible et le recours au haiku pourrait permettre aux éléves d’exprimer leurs émotions face a
une image et a mobiliser un lexique propre a la déportation.

Ces recherches ont alimenté notre cadre théorique nous permettant ainsi de bien
cerner les limites de notre sujet de recherche qui mobilise diverses notions telles que la
compréhension et I’interprétation, le rapport texte-image, la distinction réalité-fiction et la
poésie. Aussi, la complexité de ce sujet nous a amené a situer la déportation dans son

contexte historique.

Le recueil des données et I’analyse de ces derniéres nous ont confirmé ’intérét de
I’album de littérature jeunesse pour aborder un théme sensible a savoir la déportation. Il se
révele €tre un outil adéquat pour une entrée en douceur permettant ainsi d’enrodler I’éleve et
de susciter chez lui la curiosité et I’envie d’apprendre. Le haiku s’est révélé particulierement
efficace pour récolter les émotions et les sensations que les éléves souhaitaient transmettre
aux lecteurs. La collaboration de I’album de littérature jeunesse et du haiku apparait alors
comme pertinente et les deux s’averent méme étre complémentaires puisque le haiku se
nourrit de I’album et que I’album sert de prétexte a 1’exercice d’écriture. En cela, nous
pouvons dire que la réponse a notre problématique autour de laquelle s’articule notre étude
s’avere positive. Gardons a I’esprit que nos résultats ne peuvent étre généralisés et qu’ils
auraient pu étre bien différents dans une classe, un contexte et une période différente. En cela,
I’intérét de cette étude est de pouvoir la mener dans des classes différentes pour en comparer
les résultats, elle permet un renouvellement constant de 1’enseignant qui ne pourra jamais
vraiment anticiper les résultats de sa recherche.

Ce travail de recherche nous a permis de développer des compétences importantes

pour I’exercice du métier tel que la compétence 14 du référentiel des compétences
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professionnelles des métiers du professorat et de ’éducation® intitulé “S’engager dans une
démarche individuelle et collective de développement professionnel” dans laquelle nous
avons veillé a nous tenir informé des avancés de la recherche afin de mettre en ceuvre notre
séquence interdisciplinaire. Nous avons pu nous questionner sur notre propre pratique pour
réinvestir les résultats de notre réflexion dans I’action concréte. A travers 1’usage du
numérique au service de notre séquence interdisciplinaire nous avons pu développer la
compétence 9 intitulée “Intégrer les éléments de la culture numérique nécessaires a l'exercice

de son métier.”

Il est possible d’envisager un prolongement a notre étude en imaginant une séquence
interdisciplinaire qui porterait cette fois-ci sur un théme historique différent voire méme une
autre discipline. Nous pourrions ainsi voir quels seraient les résultats d’une collaboration
entre 1’album de littérature jeunesse et les haikus pour ainsi la comparer a notre étude. De
nombreux thémes peuvent étre abordés de cette fagon permettant ainsi d’enrichir le répertoire
littéraire et les pratiques d’écriture des éléves et favoriser la créativité et le renouvellement

des pratiques de 1’enseignant.

%0 https://www.education.gouv.fr/bo/13/Hebdo30/MENE1315928A.htm?cid_bo=73066
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Annexe

Annexe | : Nuages de mots réalisés en classe avec les éleéves.
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Annexe 2: Affiche réalisée a partir des mots des deux nuages de mots. (annexe 1)
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Annexe 3 : Affiche datant de 1942 imposant le port de 1’étoile jaune aux Juifs dés I’age de six
ans.

Les Juifs devront
porter l'étoile jaune
A PARTIR DU 7 JUIN

Sur le coté gauche

de la poitrine
et dés l'age
de six ans révolus
Le Journal officiel confenant les
ordonnances duy Militeerbe/ehishoe
ber in Frankreich publie [l"ordon- A A

rance ci-aprés

En verty des pleins pouvolrs qui
m'ont & conférds par le Flhrer
und Oberster DBefehishaber der
Wehrmacht, j'ordonne ce qul sait :
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Annexe 4 : Fiche haiku distribuée aux éléves en séance 3.

LES HAIKUS :

Le croissant de lune
Comme courbé par le froid
Tellement intense

Premier jour d’automne
Parmi le silence blanc
Mon cceur en exil

Parfum du vent frais
Coquillage contre l'oreille
Le bruit du cours d'eau

A demi-caché
La lune embrase I'horizon
Triste soir de juin

Annexe 5 ; Affiche recette du haiku.

POUR ECRIRE UN HAIKU JE DOIS :

Respecter les régles
d’écriture :
* 1vers de 5 syllabes
* 1vers de 7 syllabes Respecter les thémes :
+ 1vers de 5 syllabes « Lanature
% « Les 4 saisons

* Les sensations

Respecter la méthode :

+ J'intégre un ou deux mots de
Taffiche.

+ Je m’inspire de Pimage pour
écrire.

(

Annexe 6 : Cube d’aide a I’élaboration du haiku

5 syllabes.
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En buvant
le thé

(]

Dans les soirs, Dans I'herbe La saison
jadis... jaunie s'efface

5 5

(]

Du bout des
doigts

(]

Printemps
enneigés

5]

Annexe 7 : Fiche d’aide a I’¢laboration du haiku 7 syllabes.

Regarde ! Deux roses
Regarde ! jumelles Tous les jours se
Une luciole ! oscillent ressemblent
Le monde
Sans regrets  Dans les reflets | n'est plus que
je pars enfin du matin noirceur

D'un bout & Un magnifique = Le vent hurle
I'autre du ciel arc-en-ciel sans cesse

7 [

Fébrilement
Un sentiment quelgu’un Croisant une
de revanche cherche graine volante

i

Annexe 8 : Projet final, réécriture de 1’album en haikus.
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Dans l'aube glacée
La chanson du vert traverse
Les reflets du soir
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Dans I'nerbe jaunie
Fleurs si roses des pommiers
La saison s'efface







Le seul de la famille
La seule étoile sous le manteau
Bonheur de vivre
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