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RESUME

Afin d’améliorer les performances en compréhension de récits a 'oral des éleves
francophones, etplus précisémentlacompréhensiondes émotions des personnages,
cette étude vise a explorer quelles sont les conditions optimales pour solliciter ces
compétences dés I'age préscolaire. Nous avons ainsi comparé trois modalités de
présentation des albums de littérature jeunesse afin d’en évaluer les effets sur la
compréhension de la dimension émotionnelle. Pour la premiére, la narration de
I’histoire mobilisait une faible prosodie, pour la deuxieéme, la prosodie était marquée,
et pour la troisieme, la narration était théatralisée. La capacité des enfants agés de
trois a cing ans a comprendre les émotions des personnages des récits était sondée
dans deux études complémentaires afin de déterminer la modalité de présentation la
plus favorable. Les résultats de ces études indiquent que les enfants obtiennent de
meilleurs scores en situation de lecture théatralisée et lors de 'emploi d’une prosodie
marqueée, avec un avantage notable pour la situation de lecture théatralisée qui
favoriserait le suivide certaines émotions encore peu développées al’age préscolaire.
Cette recherche souligne tout I'intérét de recourir a la théatralisation des récits pour
favoriser la compréhension émotionnelle des histoires chez les jeunes enfants.

Mots-clés : compréhension de récits, enfants d’age préscolaire, théatralisation,
prosodie
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ABSTRACT

In order to improve the performance of French-speaking students in listening
comprehension of stories, this study aimed to explore the optimal conditions
for stimulating these skills from preschool age. We compared three ways of
presenting children’s literature in order to assess their effects on emotional
comprehension. In the first, the story was told with weak prosody, in the second,
the prosody was marked, and in the third, the story was dramatized. The ability of
children aged three to five years to understand the emotions of the characters in
the stories was investigated in two complementary studies in order to determine
the most favourable presentation modality. The results of these studies indicate
that the children scored better in a dramatized reading situation and when a
marked prosody was used, with a notable advantage for the dramatized reading
situation, which would favour the tracking of certain emotions that are still
underdeveloped at preschool age. This research highlights the value of using
story dramatization to promote young children’s emotional understanding of
stories.

Keywords: story comprehension, kindergarten children, drama storytelling,

prosody

INTRODUCTION

Si, a I'échelle internationale, le niveau de
compréhension de textes chez les enfants a
décliné de 2005 a 2016, selon PIRLS (Progress
in International Reading Literacy Study), il s’est
stabilisé au cours de ces derniéres années, mais
des inégalités de compréhension importantes
demeurent (PIRLS, 2021, cité par Mullis et al.,
2023 ; PISA, 2022, cité par Bret et al., 2023).
Or, les enjeux des apprentissages a l'age
préscolaire sont au coeur des préoccupations
pédagogiques actuelles, notamment dans les
pays francophones (Clerc-Georgy et Duval,
2021). Au sein du systéme scolaire francgais,
plusieurs études ont mis en avant I'importance
du développement de certaines compétences a
I’école maternelle pour en favoriser 'acquisition
a I'école élémentaire, l'apprentissage de la
lecture en étant un exemple de premier plan
(Cébe, 1998 ; Gentaz et al.,, 2003 ; Negro et
Genelot, 2009). Concernant la compétence
de compréhension de textes, elle est travaillée
dés l'enseignement préscolaire et vise une
amélioration du développement de I'imaginaire
etdelaculturechezleséléves (Canutet Vertalier,

2012). Cet apprentissage précoce permettrait
de favoriser I'acquisition de la compétence de
compréhension deés I'école élémentaire et ainsi
de réduire les inégalités entre les éléves (Roux-
Baron, 2019). Ajoutons a cela que les éleves
repérés dés leur plus jeune 4ge comme étant en
difficulté en compréhension le restent, méme
au cycle secondaire, et ce, indépendamment
de leur capacité de décodage (p. ex., Elweér
et al.,, 2015) : la compréhension de récits
apparait donc bien comme un enjeu majeur a
considérer dés I'école maternelle. Aujourd’hui,
il est largement établi que, pour comprendre un
récit, trois compétences de haut niveau sont a
mobiliser : étre capable d’extraire la structure
narrative du récit, s’engager dans la production
d’inférences, et autoévaluer en temps réel le
produit de sa propre compréhension (Oakhill,
2020; Oakhill et Cain, 2007). Ces trois
compeétences participent ainsi a I'élaboration
en continu d’une représentation mentale
cohérente de I'histoire (Boisclair et al., 2004 ;
Guéraud et Royer, 2017 ; Oakhill, 2020 ; Pinto
et Zuckerman, 2019).
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Mais comment travailler ces compétences
de compréhension a I’dge préscolaire ? Dans
les pratiques enseignantes, éclairées par les
apports de pédagogues et de chercheurs
dans le domaine de la compréhension, trois
méthodes cohabitent (p. ex., Bianco et al.,
2014 ; Champagne-Vergez, 2018 ; Roux-Baron
et al., 2017). La premiére consiste a proposer
aux éleves des entrainements spécifiques
permettant de travailler individuellement les
composantes du processus de compréhension
(p. ex., structure du récit, production
d’inférences) considérées isolément,
pour ensuite les assembler en situation et
comprendre seuls (Bianco et al., 2013, 2014 ;
Keene et Zimmermann, 1997). Une deuxieéme
méthode, désignée sous le terme de « lecture
dialoguée » ou encore «lecture partagée »,
consisteareformuleretainterrogerlesauditeurs
de I'histoire pour alimenter les échanges avec le
narrateur, afin de les guider vers certains détails
de I'histoire qui en permettent une meilleure
compréhension (Champagne-Vergez, 2018).
Enfin, la troisieme fagon de procéder porte
davantage sur une approche «intégrée» de
la compréhension, en se basant sur I'étude
longue d’un texte pour saisir les multiples
compétences de compréhension a mobiliser,
et ce, en mimant, manipulant des accessoires
et rappelant des éléments de I’histoire sur une
période de plusieurs semaines (Roux-Barron
et Cebe, 2020 ; Roux-Baron et al., 2017). Si
ces différentes méthodes se concentrent
sur la maniere de solliciter les compétences
de compréhension écrite dans le cadre d’'un
apprentissage dédié réalisé auprés des
enfants d’école élémentaire, s’interroger sur
les conditions d’amélioration des compétences
de compréhension orale de récits des enfants
dés I'école maternelle représente une étape
préalable tout aussi essentielle.

Pour soutenir les compétences de
compréhension orale en classes de maternelle,
la dimension émotionnelle semble représenter
un levier a privilégier, cette dimension
contribuant a I'élaboration de la cohérence de
la représentation mentale (Wassenburg et al.,
2015) et permettant également de travailler
avec pertinence sur la compréhension globale
de textes (Blanc, 2014, 2022, 2024 ; Russell,
1990 ; Stein et Liwag, 1997 ; Trabasso et al.,

1981). Cette focalisation sur les émotions des
personnages des récits serait d’autant plus
intéressante dés I'école maternelle, sachant
queles émotions de base (c.-a-d., joie, tristesse,
colére, peur) sont généralement comprises
précocement. Si la joie est 'émotion la mieux
reconnue, quel que soit I'age des enfants
(Widen, 2019), l'ordre d’acquisition des autres
émotions (tristesse, colére, peur) dépendrait de
lasituation présentée al’enfant, mais se situerait
globalement entre quatre et six ans pour la
tristesse et la colére, et entre six et huit ans pour
lapeur(Thommenetal., 2021). Cette dimension
émotionnelle posséde également I'avantage
d’étre présente sous différents formats dans
les récits : par les émotions explicitement
mentionnées au travers de labels émotionnels
(c.-a-d., explicites), par les émotions traduites
par un comportement du personnage (c.-a-d.,
expressions comportementales) ou encore par
les émotions dérivées de la production d’'une
inférence (c.-a-d., émotions implicitement
suggérées par la situation) (Blanc, 2009, 2014,
2022 ; Creissen et Blanc, 2017). Ajoutons que
cette production d’inférences émotionnelles
aurait 'avantage de soutenir la compréhension
d’autres dimensions, comme 'intentionnalité et
la causalité, permettant d’améliorer du méme
coup la production d’inférences causales
(Ledn et al., 2015; Wassenburg et al., 2015)
généralement produites a un age plus avancé
(Carlson et al., 2022 ; Pavias et al., 2016).
Ainsi, pour travailler ces compétences de
compréhension orale des émotions des
personnages dans les récits, il parait utile
de déterminer les conditions optimales de
présentation des histoires auprés des enfants
d’école maternelle.

Parmi les différents parameétres a considérer
dans cette situation, I'intonation joue un réle
fondamental dans la communication, tant chez
les enfants d’école maternelle (Fernald, 1993)
que chez ceux d’école élémentaire (Aguert
et al., 2010). Des l'age de vingt mois, les
enfants seraient sensibles a certains indices
prosodiques, comme les formes exclamatives
(Maillochon et Bassano, 2003). Une prosodie
marquée, ou lecture expressive, serait a
privilégier dans la compréhension de textes lus
chez les enfants d’école maternelle, puisqu’elle
assurerait une fonction d’étayage, mais aussi
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d’aide a la compréhension de l'information
lexicale (Moore et al., 1993). La lecture
expressive a d’ailleurs pu montrer des effets
positifs sur la compréhension des émotions
des personnages dans les récits (Blanc et
Quenette, 2017 ; Fujiki et al., 2008), mais
également sur la mémorisation de ces récits
(Mira et Schwanenflugel, 2013 ; Snedeker et
Yuan, 2008) chez des enfants plus agés ou des
adultes. Boiron (2004) évoque également que
lalecture a haute voix permettrait aux éleves de
se saisir de certains éléments et informations
dans le texte, comme le lexique et la syntaxe.
Bourhis (2012) précise que les enseignants ne
font pas seulement qu’oraliser I'histoire, mais
gu’ils peuvent parfois méme la théatraliser
pour favoriser 'adhésion des éleves a celle-ci.
Les enfants préférant en général les lectures
expressives (Cooper et Aslin, 1990 ; Fernald,
1993 ; Pegg et al.,, 1992; Santarcangelo et
Dyer, 1988), dramatiser les textes de littérature
jeunesse en maternelle pourrait étre une
piste intéressante pour aider les éléeves a
mieux s’en saisir (Boiron, 2012). Puisque les
enfants pourraient dés I'age de deux ans se
saisir des expressions faciales d’un locuteur
pour distinguer les émotions de tristesse,
de peur, de colére et de dégolt (Russell et
Bullock, 1986), les indices posturaux et faciaux
gu’offre aussi la théatralisation (Bergeret et
al., 1975) pourraient ainsi s’avérer un soutien
multisensoriel au suivi de lacompréhension de
récits (Schmidt et al., 2023).

De plus, plusieurs études mobilisant le
théatre et ses dérivés ont montré un intérét
a son utilisation a I'école. Young et Rasinski
(2009) se sont intéressés au Théatre des
lecteurs (readers’ theatre), qui consiste en la
lecture d’un texte de maniére expressive ayant
pour but de faire passer le sens et les intentions
du texte seulement par la voix des lecteurs
(Kamarul Kabilan et Kamaruddin, 2010;
MacFadden, 2010). Sur une durée d’un an, en
début et en fin d’étude, des éléves de 3° année
(c.-a-d., I'équivalent du CE1 en France) ont
été évalués sur leur niveau de lecture et leur
prosodie (a I'aide du Developmental Reading
Assessment; Beaver, 2001). Entre ces
deux temps d’évaluation, ils ont participé au
programme de théatre des lecteurs composé
d’exercices quotidiens de répétitions et

d’entrainement a partir de textes théatraux.
Les résultats de cette étude ont montré de
meilleures performances de compréhension en
lecture ainsi qu’une meilleure aisance a l'oral.
Fleming et al. (2004) ont, quant a eux, évalué
les effets du théatre sur les compétences en
mathématiques et en lecture chez des éléves
dela 3®année ala5°année d’école élémentaire
au Royaume-Uni (c.-a-d., I'équivalent du
CE2 au CM2 en France). Quatre classes ont
participé a I'étude sur une durée de deux ans,
deux constituant le groupe contrble et les
deux autres le groupe expérimental. Ces deux
derniéres ont participé a un programme théatral
composé d’entrainements spécifiques (p. ex.,
échauffements, travail du corps, improvisation)
et de répétitions sur des textes théatraux.
A lissue de ces deux années, les groupes
d’éléves ont repassé les mémes tests que ceux
réalisés en début d’étude (c.-a-d., Performance
Indicators in Primary School). Les résultats
montrentqueles éléves dugroupe expérimental
ont obtenu de meilleures performances en
lecture et en mathématiques par rapport a
leurs homologues du groupe contréle. Dans
la méme veine, Beetlestone et Taylor (1982)
avaient eux aussi rapporté des bénéfices a
I'utilisation du théatre en sciences. A I'occasion
d’un concours mélant sciences et théatre au
Royaume-Uni, ils ont pu observer et recueillir
les impressions des éleves participants et de
leurs professeurs, ce qui a permis de mettre
en lumiére plusieurs avantages a l'utilisation
pédagogique du théatre en sciences. Ces
avantages concernent le dynamisme et
I'efficacité avec lesquels les éléves explicitent
les savoirs scientifigues, mais également leur
intérét et leur motivation a comprendre ces
concepts scientifigues. En d’autres termes,
la théatralisation en sciences favoriserait la
compréhension des savoirs scientifiques par la
mise en corps de ces derniers.

Si la théatralisation des textes — qu’ils
soient scientifiques, littéraires ou spécifiques
au théatre — semble avoir un impact positif sur
leur compréhension, alors il est possible que
la théatralisation de récits a I'’école maternelle
présente également un intérét, notamment au
regard de la compréhension de leur dimension
émotionnelle. En effet, la théatralisation
mettrait en valeur la dimension émotionnelle
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des récits et pourrait par |la méme contribuer a
un enrichissement de la palette des émotions
accessibles aux enfants (Lemétre, 2007),
soutenant ainsi leur compréhension des
émotions des personnages et la représentation
des récits.

Afin dexplorer quelle modalité de
présentation des histoires (c.-a-d., variation
prosodique ou théatralisation) pourrait le
plus favoriser la compréhension orale des
émotions des personnages chez les éléves
d’école maternelle, nous avons réalisé deux
études. Le choix de comparer ces modalités
de présentation a partir d’aloums de littérature
jeunesse s’inscrit non seulement dans les
pratigues enseignantes actuelles, mais
permet également de proposer une palette
émotionnelle riche de sens grace a ce type
de support qui fait partie de leur quotidien
(p. ex., Blanc, 2024 ; Blanc et Navarro, 2012 ;
Causse et al., 2022). La premiere étude avait
pour objectif d’explorer si la compréhension
des émotions des protagonistes des histoires
différait selon les conditions de narration
proposées (c.-a-d., faible prosodie, prosodie
marquée, théatralisation). La deuxiéme étude,
tout comme la premiére, s’est intéressée a la
compréhension des émotions des personnages
d’histoires de littérature jeunesse, en recourant
a des capsules vidéo congues pour répliquer
la comparaison entre les trois modalités de
présentation (c.-a-d., faible prosodie, prosodie
marquée, théatralisation).

Lhypothése commune a ces deux études
ciblant la compréhension orale des éléves est
que la modalité de présentation théatralisée
devrait permettre une meilleure compréhension
de la dimension émotionnelle des récits, offrant
des indices supplémentaires aux enfants
d’école maternelle, comme la gestuelle et
les expressions faciales. Aussi, nous nous
attendions a ce que les passages véhiculant
des émotions explicites et comportementales
soient davantage compris que ceux mobilisant
des émotions implicites, avec cependant une
différence moins marquée entre ces trois types
de passages émotionnels dans le cas de la
théatralisation de I'histoire. De méme, nous
nous attendions a retrouver une meilleure
représentation de ’émotion de joie par rapport
aux autres émotions de base (c.-a-d., tristesse,

peur, colére), avec une différence nuancée en
condition de théatralisation de I'histoire.

ETUDE 1
Méthode

Participants

Cent cinquante-six éleves d’école maternelle
(de petite, moyenne et grande sections), tous
scolarisés dans l'académie de Montpellier?,
ont participé a cette premiere étude. Les
responsables du projet ont obtenu le
consentement des parents en amont de
’étude. Aucun des enfants n’était redoublant
ou en avance par rapport a son age, et tous
avaient le francais pour langue maternelle. La
classe d’age des 3 ans (petite section [PS],
age moyen : 3 ans 6 mois) comptait 56 enfants
(33filles, 23 garcons), la classe d’age des 4 ans
(moyenne section [MS], 4ge moyen : 4 ans
6 mois) en comptait 50 (32 filles, 18 gargons),
et la classe d’age des 5 ans (grande section
[GS], 4ge moyen : 5 ans 7 mois) également
50 (17 filles, 33 garcons). Les informations
sociodémographiques (c.-a-d., le statut socio-
économique, le niveau de scolarisation des
parents, leur profession) n’ont pu étre récoltées
dans le cadre de cette étude.

Matériel

Pour les besoins de cette premiére étude,
nous avons sélectionné six textes, issus
de la collection «Dréles de petites bétes »
d’Antoon Krings, propices a I'’étude du suivi de
la dimension émotionnelle et déja mobilisés
de fagon similaire dans des études antérieures
(Blanc, 2014, 2022 ; Vendeville et al., 2015).
Trois histoires avaient pour personnages
principaux des figures féminines, les trois
autres des figures masculines. Les textes ont
été répartis en trois groupes, selon leur modalité
de présentation : les textes racontés avec
une faible prosodie (FP), les textes racontés
avec une prosodie marquée (PM) et les textes
racontés de maniere théatralisée (T). Pour
chaque histoire, 12 images extraites de chaque

1 Circonscription éducative en France.
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livre ont servi a la préparation d’'un diaporama,
de maniére a ce que la situation de lecture
soit au plus prés des pratiqgues enseignantes
habituelles, les images des albums servant de
support au maintien attentionnel des éléves
tout au long de la lecture.

Pour chaque texte, deux caractéristiques
d’intérét pour I'étude ont fait 'objet d’un repérage
spécifique : 1) les émotions de base présentes
dansleshistoires (joie, colére, tristesse, peur) ; et
2) le type d’information émotionnelle (émotions
explicitement mentionnées, émotions traduites
par un comportement, émotions a inférer).
Chacune des émotions de base était présente
au moins une fois dans chaque texte, et il en
est de méme pour tous les types d’informations
émotionnelles rencontrés (au moins une
occurrence de chaque type par récit).

Pourchacune des six histoires, cinqquestions
visaientasonderlacompréhensiondesémotions
des personnages par les éléves (c.-a-d., tache
de jugement d’énoncés émotionnels). Chaque
questionnaire comportait au moins une question
portant sur chacune des émotions de base (joie,
colere, tristesse, peur), sachant qu’au minimum
deux questions portaient sur des émotions
traduites par un comportement, au moins une
question portait sur des émotions explicites et
au moins une question portait sur des émotions
nécessitant la production d’inférences. Les
questions étaient ordonnées en respectant la
chronologie de I'histoire. Le Tableau 1 présente
la répartition des interventions permettant

Tableau 1

d’insérer la tache de jugement d’énoncés
émotionnels et leur contenu, selon le type
d’émotion de base (joie, tristesse, colére, peur)
et le type d’information émotionnelle (explicite,
comportemental, a inférer).

Comme dans les études antérieures (Blanc,
2014, 2022), des émoticones correspondant
aux quatre émotions de base (colére, peur,
joie, ftristesse) représentaient les réponses
possibles. Dans cette étude, pour aider les
éleves a bien se repérer parmi les questions
inscrites sur la feuille, la représentation
dessinée de cing fruits (un fruit différent
par question) leur a servi de repére. Le fruit
paraissait a gauche de chaque question, ce
méme fruit étant également référencé dans les
diapositives servant de support de présentation
aux histoires. La formulation des questions
suivait le schéma suivant : « A ton avis, quand
[...] gue ressent-il dans son coeur ? » (voir la
Figure 1 pour un exemple).

Procédure

Tous les éleves ont assisté a la présentation des
six histoires. Une méme narratrice, habituée a
I’oralisation d’histoires en classes maternelles,
a lu les histoires aux éleves. Les diaporamas
de présentation des histoires ont fait I'objet
d’une diffusion sur un mur blanc a l'aide d’un
vidéoprojecteur. L'expérimentation s’est
déroulée sur trois semaines, et la présentation
des histoires a eu lieu selon cet ordre fixe
dans toutes les classes : semaine 1 (FP + T),

Reépartition des questions et de leurs contenus selon le type d’émotion de base et le type

d’information émotionnelle

Question1 Question2 Question3 Question4 Question5
Léon le Bourdon Joie /| Coléere/C Tristesse/E  Peur/C Joie/|
Frédérique le Moustique Colere/E Peur/C Peur/E  Tristesse/C Joie /|
Marie la Fourmi Tristesse/l Colere/E  Colére/C Peur/C Joie/ E
Chloé I'Araignée Joie/C Peur/E Colére/C Tristesse/C Joie /|
Pat le Mille Pattes Joie/ E Colere/| Peur/C  Tristesse/E  Joie/C
Luce la Puce Peur/C  Tristesse/C Joie/| Colere/E Joie/|
Note. E = explicite ; C = comportemental ; | = a inférer.
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Figure 1

Exemple d’énoncé extrait du livret permettant de sonder la compréhension des émotions des

personnages des récits

semaine 2 (FP + PM), semaine 3 (PM + T). Afin
de tenir compte des capacités attentionnelles
des éléves — tous d’age préscolaire —, les
lectures en faible prosodie ont toujours été
placées en début de séance. Cet ordre devait
ainsi optimiser le maintien attentionnel des
éléeves, sachantque chaque session proposerait
deux histoires.

Les éléves ont participé a ces
expérimentations durant les temps de classe,
par petits groupes de cing a sept éléves. Les
écoles ont mis une piéce a disposition pour que
la narratrice (I'expérimentatrice) puisse projeter
les diaporamas pendant la lecture de I'histoire et
de sorte que les éléves soient confortablement
installés pour répondre aux questions. La
tache de jugement d’énoncés émotionnels
avait lieu pendant la lecture de I'histoire en
interrompant I'’écoute a cing reprises (c.-a-d.,
mesure en temps réel) et était notifiee par la
narratrice. Cette procédure d’évaluation en
temps réel est freiquemment préconisée pour
interroger les participants sur leurs capacités
de compréhension en cours de lecture, sans
solliciter leur mémoire, contrairement a la
procédure qui consiste a les interroger apres
coup, a l'issue de la présentation de I'histoire
dans son entier (p. ex., Filiatrault-Veilleux et
al., 2016 ; Causse et al., 2022, 2023a, 2023b,
2024). Aprés avoir posé laquestion, lanarratrice
veillait a ce que la réponse choisie par chaque
enfant (celui-ci devait entourer une émoticéne)
corresponde a la question en cours, en faisant
notamment référence au dessin de fruit servant
de repérage, sans en influencer la réponse.

Précisons que, pour raconter les histoires
en faible prosodie et en prosodie marquée, la
narratrice s’installait en fond de salle afin que les
éléeves ne se concentrent que sur sa voix, tandis
gu’elle se placait a cb6té de la projection lors
des histoires théatralisées pour laisser voir ses
expressions faciales et sa gestuelle. Les éléves
avaient pour consigne de regarder I'écran et
la narratrice lors des histoires théatralisées,
et seulement I'écran lors des histoires lues
en faible prosodie et en prosodie marquée. A
chaque session, qui durait environ 20 minutes,
les deux histoires étaient lues I'une a la suite de
I’autre, selon 'ordre précisé précédemment.

RESULTATS

Chaque réponse correcte obtenait une cote
de 1 et les réponses erronées une cote de 0,
ce qui a permis de calculer les proportions
de réponses correctes pour chacun des
participants, en fonction de I'émotion de base
concernée (joie, tristesse, colére, peur), du type
d’information émotionnelle véhiculé (explicite,
comportemental, a inférer) et des modes de
présentation des histoires (faible prosodie,
prosodie marquée, théatralisée).

Une ANOVA non paramétrique de Friedman
(mesures répétées) a révélé un effet principal
concernant la modalité de présentation des
textes,y*(2)=46,4 ;p<0,001.LeposthocDurbin-
Conover montre une différence significative,
a savoir une proportion moyenne de réponses
correctes aux énoncés des histoires lues en
faible prosodie (M = 0,53 ; ET = 0,21) inférieure
a celles des histoires théatralisées (M = 0,65 ;
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ET = 0,25) et & celles des histoires lues avec
une prosodie marquée (M = 0,64 ; ET = 0,25;
tous p < 0,001). Ainsi, les éleves semblent avoir
une meilleure compréhension émotionnelle
lorsque les histoires sont théatralisées ou lues
avec une prosodie marquée que lorsqu’elles
sont lues en prosodie faible.

Les ANOVA unidirectionnelles de Kruskal-
Walllis n’'ont montré aucun effet de I’age ou du
genre (voir le Tableau 2).

S’agissant du type d’information
émotionnelle, lanalyse indique également
un effet principal, y*(2) = 64,7 ; p < 0,001. De
nouveau,untestposthocDurbin-Conoverrévéle
une différence significative entre la proportion
moyenne de réponses correctes aux énonces
concernant les émotions comportementales
(M = 0,51; ET = 0,22) qui est moins élevée
que celles relatives aux émotions explicites
(M=0,68; ET =0,25) et aux émotions a inférer
(M = 0,67; ET = 0,24; tous p < 0,001). Les
émotions comportementales paraissent moins
bienidentifiées par les enfants que les émotions
explicites et implicites.

Aussi, on observe un effet d’interaction
entre la modalité de présentation et le type
d’information émotionnelle, ¥*(8) = 179;
p < 0,001 (voir la Figure 2). Un test post
hoc Durbin-Conover indique une différence
significative entre la proportion moyenne de
réponses correctes aux énoncés concernant
les émotions a inférer présentées en faible

prosodie (M = 0,60; ET = 0,30) qui était
inférieure a celle de ces mémes énonceés (C.-
a-d., émotions a inférer) présentés en prosodie
marquée (M = 0,75: ET = 0,37 ; p < 0,001) et
en lecture théatralisée (M = 0,65 ; ET = 0,34 ;
p < 0,05). De la méme maniére, le test post
hoc Durbin-Conover révele une différence
significative concernant la proportion moyenne
de réponses correctes aux énoncés concernant
les émotions comportementales présentées en
faibleprosodie (M=0,37 ;ET=0,27)quiserévéle
inférieure a celles constatées pour ces mémes
énonces (c.-a-d., émotions comportementales)
en prosodie marquée (M = 0,56 ; ET = 0,28) et
en lecture théatralisée (M = 0,61; ET = 0,31;
p < 0,001). A noter également que la différence
est significative (p < 0,05) entre la proportion
moyenne de réponses correctes aux énonces
relatifs aux émotions comportementales en
prosodie marquée comparée a celle relative au
méme type d’énoncés en lecture théatralisée.
En résumé, les émotions nécessitant la
production d’'une inférence semblent davantage
comprises lorsgu’elles sont lues avec une
prosodie marquée ou théatralisées, tandis que
les émotions traduites par un comportement
sont sensiblement mieux identifiées lors des
lectures théatralisées par rapport aux deux
autres modalités. Quant aux énonceés relatifs
aux émotions explicitées dans les récits,
aucune différence significative n’apparait entre
les trois modalités de présentation.

;?:;i?tli‘ois de réponses correctes en fonction des modalités de présentation, de la classe d’Gge
etdu genre (étude 1)
Classe Faible Prosodie Lecture Toutes
d’age Genre prosodie marquée théatralisée modalités
M (ET) M (ET) M (ET) M (ET)
3ans G 0,50 (0,22) 0,60 (0,30) 0,65 (0,25) 0,58 (0,20)
F 0,56 (0,22) 0,63 (0,26) 0,62 (0,30) 0,60 (0,23)
4 ans G 0,44 (0,19) 0,56 (0,23) 0,63 (0,27) 0,54 (0,19)
F 0,57 (0,20) 0,65 (0,21) 0,67 (0,21) 0,63 (0,18)
5ans G 0,51(0,21) 0,67 (0,22) 0,63 (0,20) 0,60 (0,18)
F 0,62 (0,23) 0,77 (0,26) 0,76 (0,26) 0,72 (0,22)
M (ET) 0,563 (0,21) 0,64 (0,25) 0,65 (0,25) 0,61 (0,20)
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Figure 2

Interaction de la modalité de présentation des récits et du type d’information émotionnelle

Note. *p < 0,05 ; ***p < 0,001.

On observe un effet principal de la dimension
émotionnelle, ¥*(3) = 77,8 ; p < 0,001. Un test
post hoc Durbin-Conover révele une différence
significative entre la proportion moyenne de
réponses correctes aux énoncés concernant
I'’émotion de joie (M = 0,72 ; ET = 0,24) qui est
plus élevée que celles relatives aux énoncés
concernant I'émotion de colére (M = 0,58;
ET = 0,25), de tristesse (M = 0,57 ; ET = 0,28)
et de peur (M = 0,49; ET = 0,29 tous
p < 0,001). Ainsi, I'’émotion de la joie semble
la plus justement représentée parmi les quatre
émotions de base considérées.

Enfin, analyse indique un effet d’interaction
entre la modalité de présentation et les
émotions de base, y*(11) = 252; p < 0,001.
En ce qui concerne les émotions de joie et de
peur, un test post hoc Durbin-Conover met en
avant de meilleures proportions de réponses
correctes en modalités de prosodie marquée

*

et de lecture théatralisée par rapport a la
modalité de faible prosodie (tous p < 0,001).
Le post hoc a également révélé que, pour
I’émotion de tristesse, les scores en modalité
de prosodie marquée étaient inférieurs a ceux
des modalités de faible prosodie (p < 0,001)
et de lecture théatralisée (p < 0,05). Enfin, le
post hoc indique que pour I'émotion de coléere,
la modalité de prosodie marquée correspond a
une meilleure proportion de bonnes réponses
par rapport aux modalités de faible prosodie
et de lecture théatralisée (tous p < 0,001).
Ainsi, selon '’émotion de base évoquée par le
passage, la modalité de présentation du récit a
un effet sur sa compréhension, les émotions de
joie, de tristesse et de peur gagnant en précision
avec la lecture théatralisée, 'émotion de colére
étant mieux comprise en prosodie marquée.
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DISCUSSION

Cette étude avait pour objectif d’identifier les
modalités de présentation les plus propices au
suivideladimensionémotionnelledesrécitschez
les éléves agés de trois a cing ans. Nous avions
émis I’hypothése que les lectures théatralisées
permettraient une meilleure compréhension
des émotions des personnages par rapport
aux modalités de lecture en faible prosodie et
en prosodie marquée. Nous nous attendions
également a une meilleure compréhension
des émaotions explicitement mentionnées et
traduites par des comportements, par rapport
aux émotions a inférer ; de méme pour 'émotion
de joie parrapport aux autres émotions de base,
ces différences étant susceptibles d’étre moins
marquées lors de la théatralisation des récits.
Les résultats mis en avant par cette
étude permettent de mettre en lumiére les
principaux apports suivants : 1) la prosodie
marquée et la théatralisation permettent une
meilleure compréhension des émotions des
personnages des histoires; 2) les émotions
comportementales sont moins bien identifiées
que les émotions explicitement mentionnées et
celles a inférer ; 3) '’émotion de joie est la mieux
comprise par les enfants d’école maternelle.

Premier apport

Lire des histoires avec une prosodie marquée
ou en les théatralisant serait un levier pour
favoriser la compréhension des émotions des
personnages dans les textes de littérature
jeunesse pour les enfants agés de trois a cing
ans. En effet, les émotions sont davantage
comprises dans ces deux modalités de
présentation, par rapport a la modalité de
présentation en faible prosodie. Ce résultat va
dans le sens de I'étude de Moore et al. (1993)
qui avait prété a la prosodie un role d’étayage
des textes chez les enfants d’école maternelle,
mais aussi, selon I’hypothése de Boiron (2004),
d’un meilleur suivi de I'histoire quand celle-ci
est théatralisée. Le sens du récit pourrait donc
devenir plus accessible grace a une meilleure
compréhension des émotions favorisée par
une lecture de texte avec une forte variation
de lintonation ou encore en recourant a la
théatralisation du récit.

Deuxiéme apport

Les résultats obtenus concernant le type
d’information émotionnelle représenté viennent
préciser les processus développementaux a
ce sujet, a la lumiére des études précédentes
menées. En effet, si Russell et Widen
(2002) ont pu montrer que les enfants d’age
préscolaire maitrisent davantage le concept
de label émotionnel avant de I'associer a une
expression physique, Creissen et Blanc (2017)
ont, quant a elles, observé que les enfants de
huit a dix ans se représentaient davantage
les émotions comportementales par rapport
aux émotions explicites et a celles a inférer,
en situation d’écoute d’histoires de littérature
jeunesse en prosodie marquée. La différence
concernant I'age des participants, mais aussi
celle concernant les modalités de présentation
des histoires a I’étude pourraient expliquer cette
divergence de résultats. Considérés ensemble,
ces résultats pourraient cependant permettre
de dégager une évolution de la représentation
et de la compréhension des émotions sous
tous leurs aspects chez les enfants de trois a
dix ans. Une piste a envisager pour caractériser
cette évolution devrait notamment considérer
les connaissances lexicales et culturelles des
enfants qui leur permettent d’accéder aux
informations comportementales traduisant
une émotion. Soulignons également que,
selon la modalité de présentation des histoires
mobilisée et comparée dans la présente étude
(c.-a-d., faible prosodie, prosodie marquée,
théatralisation), la compréhension des
différents types d’informations émotionnelles
peut étre favorisée. Ceci se remarque
notamment par une meilleure compréhension
des émotions ainférer et de '’émotion de coleére,
en particulier lors des lectures en prosodie
marquée, et une meilleure compréhension des
émotions comportementales et des émotions
de joie, de tristesse et de peur, lors des lectures
théatralisées. Ces éléments soulignent
ainsi tout l'intérét de varier les modalités de
présentation de récits afin de favoriser le suivi
de certains types d’informations émotionnelles.

Troisiéme apport

Les résultats relatifs a la compréhension des
émotions de base vont dans le sens de la
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littérature existante : concernantles expressions
faciales, celles relatives a la joie, la tristesse et
la colére sont reconnues plus précocement que
celles relatives a la peur (Gosselin et al., 1995 ;
Widen et Russell, 2003), tandis que I'’émotion
de joie est la plus précocement comprise,
en situation nécessitant une représentation
mentale, devant la tristesse, la colére et la peur
(Barden et al., 1980 ; Thommen et al., 2021).
La modalité de présentation ne semble donc
pas jouer un réle dans l'ordre d’accession a la
compréhension des émotions, I'émotion de
joie étant la mieux comprise dans toutes les
modalités de présentation.

Si cette étude fournit des données
prometteuses, sa mise en ceuvre a permis de
révéler une limite méthodologique importante
qui concerne les modalités de présentation
des histoires. Si la narratrice présente dans
la méme piece que les éléves a bien respecté
les modalités de variation prosodique (forte
ou faible) ou de théatralisation, il doit étre
signalé que la comparaison entre la condition
théatralisée et la condition de prosodie marquée
s’est avérée moins rigoureuse que souhaité.
Pour la modalité théatralisée, la narratrice
faisait face aux éleves afin d’accompagner
I'histoire d’expressions faciales, de bruitages
et de gestes. En revanche, lors de la lecture en
prosodie marquée, malgré le déplacement de
la narratrice en fond de salle pour dissimuler
ses expressions faciales, les enfants avaient
tendance a se retourner pour la regarder. De fait,
nous avons émis 'hypotheése que la différence
entre ces deux modalités de présentation
(prosodie marquée et théatralisation) pouvait
étre moins saillante en raison de ces conditions
d’expérimentation. L'équipe de recherche a
alors envisagé I'utilisation de capsules vidéo
afin de pallier cette limite dans le cadre d’'une
seconde étude.

ETUDE 2
Méthode

Participants

Quarante-deux éleves d’école maternelle (de
la PS ala GS) ont été sollicités, tous scolarisés
dans l'académie de Montpellier. Comme
pour I'étude 1, les responsables ont obtenu le
consentement des parents en amont. La classe
d’age des 3 ans (PS, age moyen : 3 ans 9 mois)
comptait 15 enfants (8 filles, 7 garcons), la
classe d’age des 4 ans (MS, 4ge moyen : 4 ans
8 mois) en comptait 14 (4 filles, 10 gargons),
et la classe d’age des 5 ans (GS, age moyen :
5 ans 10 mois) comptait 13 enfants (4 filles,
9 garcons). Aucundes enfants n’était redoublant
ou en avance par rapport a son age. Tous
avaient le francais pour langue maternelle. Les
informations sociodémographiques (le statut
socio-économique, le niveau de scolarisation
des parents, leurs professions) n‘ont pu étre
récoltées dans le cadre de cette étude.

Matériel

Les histoires utilisées étaient les mémes que
celles de I'étude précédente, de méme que
les questionnaires permettant de sonder la
compréhension de la dimension émotionnelle
des récits. En revanche, les enfants ont regardé
la projection de capsules vidéo des histoires
enregistrées par la narratrice. Concernant les
capsules vidéo des histoires présentées en
faible prosodie et en prosodie marquée, celles-
ci comprenaient les 12 illustrations du livre ainsi
que la voix d’une narratrice. Les capsules vidéo
des histoires théatralisées se distinguaient des
autres avec une incrustation de la narratrice
visible a partir du buste, sur la droite du visuel,
laissant ainsi des indices faciaux et posturaux
a disposition des enfants. Les capsules vidéo
duraient en moyenne 3 minutes 44 secondes
avec une durée minimum de 3 minutes
15 secondes pour la plus courte, et une durée
maximum de 4 minutes 20 secondes pour la
pluslongue. Le sondesvidéos aété enregistré et
mixé a 'aide du logiciel Audacity (version 2.3.3)
etles montages vidéo ont été réalisés al'aide du
logiciel Windows Movie Maker (version 2012).
En résumé, la seule modification par rapport
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a létude 1 concernait les modalités de
présentation des histoires, avec le recours aux
capsules vidéo pour comparer de fagon encore
plus stricte les trois modalités de présentation
des récits.

Procédure

Comme pour I'étude 1, les éléves ont écouté
’ensemble des six histoires. Lexpérimentation
s’est déroulée sur trois semaines, selon cet
ordre fixe pour toutes les classes : semaine 1
(FP + PM), semaine 2 (PM + T), semaine 3 (FP
+T).

Les ¢éleves ont participé a ces
expérimentations durant les temps de classe,
en petits groupes de sept a dix éléves. Les
vidéos étaient diffusées en présence de
’expérimentatrice quiinterrompait le visionnage
aumomentoulesond’uneclochetteretentissait.
Dans le méme temps, un fruit apparaissait a
I’écran : le fruit servant de repére a la question
posée aux enfants. Lexpérimentatrice avait
pour réle de veiller a ce que la réponse choisie
par chaque enfant corresponde a la question
en cours. A ce moment précis, les enfants
effectuaient la tache de jugement d’énoncés
émotionnels (en entourant une émoticéne), et
ce, a cing reprises. Tout comme dans I'étude 1,
la compréhension des éleves était donc sondée
en temps réel.

Tableau 3

Résultats

Les proportions de réponses correctes pour
chacun des participants ont été calculées en
fonction de ’émotion de base concernée (joie,
tristesse, colére, peur), du type d’information
émotionnelle (explicite, comportemental, a
inférer) et des modalités de présentation des
histoires (faible prosodie, prosodie marquée,
théatralisée). Chaque réponse correcte
obtenait une cote de 1 et les réponses erronées
une cote de 0.

Premiérement,une ANOVAnonparameétrique
de Friedman (mesures répétées) a révélé un
effet principal de la modalité de présentation
des histoires, y*(2) = 14,0; p < 0,001. Un test
post hoc Durbin-Conover révele une différence
significative entre la proportion moyenne de
réponses correctes aux histoires théatralisées
(M =0,68; ET = 0,28) comparées aux histoires
présentées en faible prosodie (M = 0,58;
ET = 0,26) et en prosodie marquée (M = 0,59 ;
ET = 0,26; tous p < 0,001). Ainsi, les éléves
obtiennent de meilleures performances dans la
compréhension des émotions des personnages
lorsque les histoires sont théatralisées plutbt
que lues avec une faible prosodie ou une
prosodie marquée.

Une ANOVA unidirectionnelle de Kruskal-
Wallis, calculée sur le score global par rapport a
I’age des participants, révéle un effet principal,

Proportions moyennes de réponses correctes selon les modalités de présentation, la classe

d’age et le genre (étude 2)

Faible Prosodie Lecture Toutes
Classe d’age Genre prosodie marquée théatralisée modalités
M (ET) M (ET) M (ET) M (ET)
3ans G 0,32 (0,29) 0,43(0,14) 0,54 (0,31) 0,43(0,25)
F 0,49 (0,28) 0,46 (0,35) 0,49 (0,32) 0,48 (0,32)
4 ans G 0,61(0,19) 0,59 (0,17) 0,76 (0,26) 0,65 (0,21)
F 0,79 (0,25) 0,77 (0,17) 0,82 (0,15) 0,79 (0,19)
5ans G 0,69 (0,22) 0,69 (0,28) 0,77 (0,29) 0,72 (0,26)
F 0,67 (0,27) 0,83(0,22) 0,85 (0,14) 0,78 (0,21)
M (ET) 0,58 (0,27) 0,59 (0,27) 0,68 (0,28) 0,62 (0,24)
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¥?(2) = 10,9; p < 0,01. Une comparaison par
paires de Dwass, Steel, Critchlow et Fligner
indique une difféerence significative entre la
proportion moyenne de réponses correctes
des enfants de 3 ans (M = 0,44 ET = 0,24)
inférieure a celle des enfants de 4 ans (M =
0,69:ET=0,14;p<0,05) et a celle des enfants
de5ans(M=0,70; ET=0,24; p <0,01). Ainsi,
les éléves de 4 ans et de 5 ans obtiennent de
meilleurs résultats que les éléves de 3 ans lors
de la tache d’identification des émotions des
protagonistes des récits. Cependant, nous
n‘observons pas de différences entre les enfants
de 4 ans et ceux de 5 ans. Aucun effet significatif
du genre n’a été observeé (voir le Tableau 3).

Concernant le type d’information
émotionnelle, un effet principal est a noter,
v?(2) =18,7 ; p < 0,001. Un test post hoc Durbin-
Conover révéle une différence significative
entre la proportion moyenne de réponses
correctes aux énonceés concernantles émotions
comportementales (M = 0,54 ; ET = 0,24) qui
est inférieure a celle concernant les énoncés
traitant des émotions explicites (M = 0,67 ;
ET =0,26; p < 0,001) et des émotions & inférer
(M =0,64; ET = 0,27; p < 0,01). Aussi, les
énoncés concernant les émotions explicites
ont donné lieu a de meilleurs scores par rapport
aux énonces concernant les émotions a inférer
(b < 0,05). Ainsi, les éléves arrivent davantage
a identifier les émotions explicitement
mentionnées par rapport a celles qui sont a
inférer, les émotions comportementales étant
les moins bien comprises parmi les trois types
d’informations émotionnelles.

Aussi, on observe un effet principal du type
d’émotion, ¥*(3) = 11,4 ; p < 0,05. Un test post
hoc Durbin-Conover révéle une différence
significative, a savoir une proportion moyenne
de réponses correctes aux énoncés concernant
I'émotion de joie (M = 0,66; ET = 0,28)
supérieure a celle des énoncés concernant
I'’émotion de tristesse (M = 0,54 ; ET = 0,31) et
de peur (M = 0,56; ET = 0,25 ; tous p < 0,01),
mais aussi de I'émotion de colere (M = 0,61 ;
ET = 0,34; p < 0,05). Ainsi, '’émotion de joie
semble mieux identifiée que les émotions de
tristesse, de peur et de colere.

A nouveau, nous observons un effet
d’interaction entre la modalité de présentation
des récits et le type d’information émotionnelle,

v¥(8) = 36,7; p < 0,001, ainsi qu'un effet
d’interaction entre lamodalité de présentation et
les émotions de base, y*(11) = 32,2 ; p < 0,001.
Le post hoc Durbin-Conover révele une
différence entre les proportions de réponses
correctes portant sur les émotions explicites : la
modalité de lecture théatralisée donnait lieu ade
meilleurs scores de compréhension (M = 0,76 ;
ET = 0,33) que la modalité en faible prosodie
(M=0,60;ET=0,37; p<0,05), mais ceux-ci ne
different pas significativement de ceux observés
en prosodie marquée (M = 0,67 ; ET = 0,33).
De la méme maniére, la modalité de lecture
théatralisée donnait lieu a de meilleurs scores
pour les passages ou des émotions étaient
a inférer (M = 0,72; ET = 0,40), comparée a
la modalité en prosodie marquée (M = 0,61;
ET = 0,32; p < 0,05) et en faible prosodie
(M=0,60;ET=0,29:p=0,051). Les émotions
comportementales, quant a elles, bien que
les scores soient plus élevés en condition de
lecture théatralisée (M = 0,58 ; ET = 0,33), ne
sont pas significativement mieux comprises
que dans les deux autres modalités, en faible
prosodie (M = 0,55 ; ET = 0,32) et en prosodie
marquée (M =0,52; ET = 0,32).

Enfin, concernant les différents types
d’émotions, le post hoc Durbin-Conover
révele des proportions de réponses correctes
supérieures pour les émotions de joie et de
tristesse en condition de lecture théatralisée
par rapport a la condition en faible prosodie
(tous p < 0,05), et par rapport a la condition
en prosodie marquée pour 'émotion de peur
(b < 0,001). L'émotion de colére, quant a elle,
bien que les scores soient plus élevés en
condition de lecture théatralisée, n’est pas
significativement mieux comprise selon les
modalités de présentation des récits (voir le
Tableau 4).
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Tableau 4

Proportion de réponses correctes aux énoncés selon les émotions (joie, tristesse, colére et peur)
et les modalités de présentation compareées entre elles

Faible prosodie

Prosodie marquée

Lecture théatralisée

M (ET) M (ET) M (ET)
Joie 0,63 (0,30)* 0,66 (0,34) 0,72 (0,37)*
Tristesse 0,46 (0,40)* 0,60 (0,38) 0,58 (0,39)*
Colere 0,60 (0,38) 0,62 (0,33) 0,64 (0,33)
Peur 0,60 (0,40) 0,44 (0,37)*** 0,67 (0,31)***

Note. *p < 0,05, ***p < 0,001.

DISCUSSION

Lesrésultatsdecettedeuxiemeétudepermettent
de mettre en lumiére deux nouveaux apports :
1) les enfants agés de quatre et cing ans ont de
meilleures performances en compréhension
des émotions des personnages par rapport
aux enfants 4gés de trois ans ; 2) la modalité de
présentation théatralisée est a considérer pour
favoriser le suivi de la dimension émotionnelle.

Premier apport

Leffet de I'age, présent dans cette deuxieme
étude, estcongruentaveclalittérature existante.
En effet, les enfants de quatre et cing ans sont
plus précis que les enfants de trois ans quant
a leur capacité a se représenter des émotions
(Borke, 1971; Diergarten et Nieding, 2015;
Hunze etal., 2024 ; Kendeou et al., 2008 ; Lewis
et Michalson, 1984 ; Smiley et Huttenlocher,
1989).

Deuxiéme apport

Cette deuxieme étude avait pour particularité
de matérialiser davantage les différences entre
la prosodie marquée et la théatralisation, a
'aide de capsules vidéo. Si seule la voix de
la narratrice accompagnait les illustrations
extraites du livre pour la modalité de prosodie
marquée, une incrustation vidéo de la
narratrice racontant I'histoire avec gestes et
mimiques accompagnait la modalité de lecture
théatralisée. Les résultats indiquent un meilleur
suivi de la dimension émotionnelle chez les
enfants lorsque I'histoire était théatralisée que

lorsgu’elle est écoutée avec une faible prosodie
et en prosodie marquée. Ainsi, les expressions
faciales et les postures semblent sensiblement
aider les enfants dans le suivi de la dimension
émotionnelle, probablement grace aux indices
faciaux permettant de distinguer les émotions.
D’aprés Russel et Bullock (1986), les enfants
sont capables d’inférer I'émotion (p. ex.,
tristesse, peuroucolére) d’'unlocuteur grace aux
indices faciaux disponibles, et ce, dés I'age de
deux ans. Dans notre étude, ces indices faciaux
auraient ainsi favorisé la compréhension des
états émotionnels des personnages lorsque le
narrateur les interprétait de maniére théatrale.
Autrement dit, donner vie aux personnages
des récits grice a une lecture théatralisée
aiderait les enfants d’age préscolaire a mieux
se représenter les émotions des personnages,
et bénéficierait a leur compréhension du récit.

DISCUSSION GENERALE

Lobjectif commun a ces deux études
était d’identifier quelle était la modalité de
présentation de récits qui soutiendrait au
mieux les capacités de compréhension des
émotions des personnages chez les enfants
d’école maternelle. A partir d’histoires extraites
de la littérature jeunesse, ces deux études
apportent un éclairage sur I'intérét de mobiliser
la théatralisation des récits chez les jeunes
enfants. Trois principales contributions sont a
retenir. Premiérement, les récits de la littérature
jeunesse semblent un levier pertinent au
travail de la compréhension des émotions des
personnages dans les récits en maternelle.

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de I'éducation (Online First / Prépublication)
©2026 Canadian Society for the Study of Education/Société canadienne pour I'étude de I'’éducation

https://doi.org/10.53967/cje-rce.6881



https://doi.org/10.53967/cje-rce.6881

Narration théatralisée et compréhension émotionnelle

55

Deuxiemement, la diversité des modalités
de présentation gagne a étre privilégiée pour
favoriser une compréhension de la dimension
émotionnelle des récits. Troisiemement, la
théatralisation d’histoires semble une modalité
de présentation pertinente pour soutenir le suivi
de ladimension émotionnelle, notammenten ce
qui concerne certaines émotions généralement
en cours d’acquisition en maternelle.

Dans un premier temps, ces deux études
soulignent I'intérét d’utiliser des récits extraits
de la littérature jeunesse pour travailler la
compréhension en maternelle. Les enfants
d’age préscolaire connaissent bien ce type
de récits, gu’ils rencontrent quotidiennement
dans I'environnement familial et scolaire. Dans
les deux études présentées ici, tout comme
dans d’autres études antérieures, la richesse
et la diversité des informations émotionnelles
présentes dans les albums jeunesse (p. ex.,
Blanc, 2022, 2024 ; Blanc et Navarro, 2012 ;
Causse et al., 2022) en font un outil intéressant
et accessible aux enseignants pour travailler
la compréhension de récits dés l'entrée a
I’école par le biais des émotions (joie, tristesse,
colere, peur), quelles soient explicitement ou
implicitement mentionnées ou encore traduites
par des comportements. Outre le matériel
mobilisé, la procédure consistant a évaluer la
compréhension des enfants en temps réel se
trouve aussi confortée, a I'image de travaux
antérieurs qui ont systématiquement rappelé
intérét de privilégier cette temporalité avec
de jeunes enfants pour sonder au plus pres
le produit de leur compréhension en cours
d’élaboration (p. ex., Causse et al., 2022,
2023a, 2023b, 2024).

Dans un second temps, il semblerait que
varier les modalités de présentation des
histoires (p. ex., lues par un adulte, sous forme
de capsule vidéo, en les théatralisant) favorise
le suivi de la dimension émotionnelle dans son
ensemble. Plusieurs études ontd’ailleurs misen
avant I'intérét de travailler la compréhension de
récits au travers de différents supports, comme
l'audio, 'audiovisuel ou encore la lecture seule
(Creissen et Blanc, 2017 ; Blanc et Quenette,
2017), et ce, d’autant plus que les capacités de
compréhension sont généralisables d’'un média
aunautre (Kendeouetal.,2008). Lintérétde ces
variations méthodologiques semble d’autant

plus marqué dans un contexte ou I'école a été
et pourrait a nouveau étre amenée a fermer en
raison du contexte sanitaire : la diffusion de
vidéos, d’audios, avec une prosodie marquée ou
méme avec une théatralisation, pourront ainsi
permettre, méme a distance, de solliciter les
compeétences de compréhension des éleves, et
ce, dés I'age de trois ans. Au-dela d’une piste
de travail scolaire a distance, les capsules vidéo
présentant des récits pourraient également
favoriser un suivi du travail de compréhension
ala maison, en complément de I'école. Puisque
des dispositifs comme les lectures partagées
(Barone et al.,, 2019) ont pu montrer leur
intérét dans la continuité des apprentissages
sollicités par des activités a faire a la maison, il
semble pertinent d’envisager le visionnage de
capsules vidéo, tout comme la lecture d’albums
a la maison, comme une activité bénéfique a
I’enrichissement du vocabulaire des enfants
ainsi qu’au développement de leurs capacités
de compréhension. Relevons également
qu’une bonne compréhension des émotions
dans les récits permettrait aussi de favoriser le
développement socio-eémotionnel des enfants,
puisque les compétences langagiéres, la
compréhension des émotions et la gestion
des émotions seraient liées (Eisenberg et al.,
2005). Cette étude pourrait ainsi suggérer
des points d’appui au développement des
compétences socio-émotionnelles des jeunes
éleves, nécessaires a leur évolution en début
de scolarité (Denham et al., 2012) en passant
par la compréhension orale de récits.

Enfin, la théatralisation de textes semble
un levier pour travailler la compréhension
des émotions des personnages de récits en
classes de maternelle. Si la prosodie marquée
semble la pratigue enseignante privilégiée
lors de lectures d’albums dans les classes
francaises, ces études mettent néanmoins
en avant une autre modalité de présentation
a considérer. Les indices visuels, comme les
gestes accompagnant I'histoire, les éléments
dérivés de la posture ou encore des mimiques,
apparaissent comme des alliés pour faciliter
le suivi de la dimension émotionnelle, dés
la maternelle (Russell et Bullock, 1986). En
outre, en comparant les résultats concernant
les émotions de base et les modalités de
présentation pour les deux études, nous avons

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de I'éducation (Online First / Prépublication)
©2026 Canadian Society for the Study of Education/Société canadienne pour I'étude de I'éducation

https://doi.org/10.53967/cje-rce.6881



https://doi.org/10.53967/cje-rce.6881

Narration théatralisée et compréhension émotionnelle

56

pu observer un effet positif de la théatralisation
(en lecture directe ou relayée au travers de
la capsule vidéo) sur plusieurs émotions. En
effet, les résultats présentés précédemment
montraient, de maniére globale, un meilleur
suivi de I'’émotion de joie et une compréhension
moindre des émotions traduites par un
comportement. Pourtant, les deux études
convergent sur plusieurs éléments d’interaction
entreles modalités etles émotions, en particulier
sur 'émotion de peur, qui est significativement
mieux comprise en condition de lecture
théatralisée par rapport aux deux autres
modalités. Notons également que les scores
aux énoncés émotionnels des deux études
ont été soumis a un test U de Mann-Whitney
pour échantillons indépendants, ce dernier
ne révélant aucune différence significative de
scores entre I'étude 1 et I'étude 2, les résultats
concernant les émotions semblent donc
cohérents d’'une étude a l'autre. Si la premiére
étude a pu mettre en avant les effets bénéfiques
de la lecture théatralisée et de la lecture avec
prosodie marquée sur le suivi de la dimension
émotionnelle dans les récits, la deuxiéme étude
a pu préciser ces effets concernant la lecture
théatralisée, en mettant notamment en avantles
indices posturo-mimo-gestuels qui semblent
favoriser la compréhension de I'ensemble
des émotions et des types d’informations
émotionnelles. Ainsi, présenter les histoires
de maniére théatralisée semble une alternative
pertinente a la narration en prosodie marquée,
actuelle pratique didactique récurrente (Boiron,
2012 ; Bourhis, 2012).

LIMITES ET PERSPECTIVES

Si ces études sont informatives a plusieurs
égards, plusieurs limites sont a relever.
Premiérement, l'ordre de présentation des
récits, bien que celui-ci ait été défini selon les
capacités attentionnelles des enfants, a pu
avoir une incidence sur les résultats rapportés.
En effet, la modalité de présentation a faible
prosodie a été systématiqguement présentée
en début de séance, contrairement aux
deux autres modalités (prosodie marquée et
lecture théatralisée) qui étaient présentées
généralement en deuxiéme partie de séance.
Ce choix a pu moduler les scores concernant

les énoncés présentés en faible prosodie par
rapport aux deux autres modalités, un effet
d’entrainement pouvant en partie opérer au
profit des modalités présentées en deuxieme
position (c.-a-d., lecture thééatralisée et
prosodie marquée). Deuxiemement, I'étendue
de I'échantillon mobilisé dans I'étude 2 (les
participants étant prés de quatre fois moins
nombreux que ceux sollicités pour la premiére
étude) invite a une certaine prudence. Si la
convergence des résultats obtenus dans les
deux études semble attesterde leurrobustesse,
il est incontournable de s’interroger sur la
puissance statistique de la deuxieme étude. Les
capsules vidéo congues pour garantir la rigueur
des modalités de présentation comparées entre
elles gagneraient ainsi a étre reprises dans une
étude confirmatoire qui devrait réunir un large
échantillon pour chacune des classes d’age
concernées.

Soulignons que ces études ont été menées
auprés d’enfants tout-venant, sans difficultés
langagieres et/ou troubles avérés, inscrits
dans des écoles ne relevant pas de milieux en
difficulté socio-économique. Parce que les deux
études réalisées n’avaient pas pour ambition
d’établir comment les ressources économiques
et sociales des familles peuvent moduler le
profit retiré de la théatralisation des récits, cette
piste reste a considérer avec attention. En effet,
les résultats présentés soulignent la pertinence
de varier les modalités de présentation sur la
compréhension de la dimension émotionnelle
des récits. Ces études meériteraient d’étre
répliquées aupres d’enfants issus de milieux
socio-économiques variés, mais aussi aupres
de ceux présentant différents troubles (p. ex.,
neuroatypie, troubles dys). Envisager d’étendre
ces études a des milieux socio-économiques
différents pourrait permettre de prendre en
compte le poids des différences langagiéres
(vocabulaire, compréhension en lecture,
production d’inférences) avec I'environnement
linguistique familial qui peut jouer sur la
variabilité de niveau entre les éleves (Levine
et al., 2020 ; Luo et al., 2021 ; Schwab et Lew-
Williams, 2016 ; Spencer et Schuele, 2012).
Les effets de la modalité de présentation des
récits sur la compréhension pourront ainsi
étre discutés au regard de cette variabilité,
sachant que les enfants qui ont de moins
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bonnes compétences langagiéres réussissent
moins bien les taches de compréhension que
leurs pairs ayant de meilleures compétences
(Butterfuss et al., 2021).

En outre, plusieurs perspectives peuvent
étre dégagées pour poursuivre ces recherches
sur la lecture théatralisée et ses effets sur la
compréhension de récits auprés des plus
jeunes enfants. Dans un premier temps, il
pourrait étre intéressant d’élargir les types
d’inférences évalués aupres des enfants,
comme les inférences anaphoriques, causales
ou lexicales, a I'image de I'étude de Turcotte
et al. (2023) a destination d’enfants de
huit ans. Cependant, il nous parait important
de continuer a viser un public d’enfants non
lecteurs, les outils d’évaluation et de sollicitation
des inférences auprés de ce public étant
encore trop peu répandus dans la recherche
(Rodrigues et al., 2020). Aussi, pour poursuivre
ce travail et l'inscrire dans une perspective
développementale, de prochaines recherches
pourraient notamment porter sur les effets de la
lecture théatralisée sur les enfants, alors méme
gu’ils entrent progressivement dans la lecture,
offrant de fait 'occasion de préciser comment la
compréhension inférentielle des cing a sept ans
en tire profit sur toute cette période des plus
déterminantes.

CONCLUSION

L'objectif de cette recherche était de déterminer
quelle modalité de présentation des histoires
de littérature jeunesse était la plus favorable
au suivi de la dimension émotionnelle chez
des enfants d’école maternelle. Notre choix
s’est porté sur la dimension émotionnelle plutbt
que sur les autres dimensions situationnelles
structurant la compréhension de récits (Blanc,
2009 ; Bohn-Gettleret al., 2011), car les enfants
d’école maternelle peuvent se représenter les
émotions de base précocement et possédent
une partie du bagage lexical nécessaire a cette
représentation (Denhametal.,2012 ; Thommen
etal., 2021), mais aussi parce que la dimension
émotionnelle participe a la cohérence de la
représentation mentale (Gygax et al.,, 2004 ;
Komeda et Kusumi, 2006 ; Blanc, 2007, 2024).

Que les histoires soient lues par un adulte,
et donc entendues par les enfants, visionnées

en vidéo avec une prosodie marquée ou
théatralisées, les récits de Ila littérature
jeunesse sont a privilégier dans des modalités
de présentation variées pour favoriser le suivi
de la dimension émotionnelle des histoires.
Ces apports permettent aussi d’alimenter
le questionnement autour des pratiques
pédagogiques actuelles qui emploient encore
peu la théatralisation et le théatre en général
(Sanchez et al., 2021 ; Sanchez, 2022), méme
si cette pratique est déja plus répandue au
préscolaire (Schmidt et al., 2023). De plus,
le recours a des capsules vidéo semble tout
aussi intéressant que celui consistant a
mobiliser d’autres moyens plus traditionnels
pour présenter des récits aux jeunes enfants
(p. ex., lecture par un narrateur physiquement
présent, histoire auditive a écouter), sachant
que les compétences de compréhension sont
généralisables d’'un média a l'autre (Kendeou et
al., 2008) et que ce matériel offre la possibilité
d’étre travaillé a distance.

Retenons également que la variation
prosodique (c.-a-d. lintonation, le rythme
et le timbre) semble avoir une belle carte a
jouer sur la compréhension des émotions
des personnages dans les histoires, et qu’elle
pourrait aider a capter en continu I’attention des
éléeves lorsqu’elle est plus marquée. Ajoutons
que les indices visuels et la kinésique, relatifs
a la modalité de présentation théatralisée des
histoires, peuvent également aider les enfants
a mieux suivre la dimension émotionnelle
des histoires lues et, par la méme occasion,
favoriserlacompréhension globale du récit. Ces
résultats contribuent ainsi a l'enrichissement
des connaissances actuelles sur le processus
de compréhension de récits et offrent des pistes
quant aux leviers efficaces a mobiliser pour
soutenir le développement chez les enfants
tout-venant.

Ces études ouvrent ainsi la voie a multiplier
les recherches sur la théatralisation et ses
effets sur les processus d’apprentissage de
la compréhension qui méritent davantage de
considérations. En résumé, cette recherche
constitue aussi une incitation a des pratiques
enseignantes innovantes «mettant en
scene » le théatre et ses dérivés au service
des apprentissages des enfants a partir de la
maternelle.
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