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Produire des textes en racontant






1

Pouvoir raconter : du dialogue au monologue

Deux verbes, « lire » et « écrire », distinguent clairement l'activité de compréhension et l'activité de production de textes, quand on est du côté de la langue écrite. En revanche, pour l'oral, il n'en existe qu'un : « parler ». Si « écrire » et « parler » sont les deux modalités de la production, il n'y a pas, du côté de la réception, un mot qu'on puisse exactement mettre en correspondance avec « lire ». Ainsi « écouter » s'applique aux sons, qu'ils soient bruits ou musique, aussi bien qu'aux paroles ; « comprendre » peut concerner une situation, une attitude, une image, c'est-à-dire des réalités dont le sens est hors des mots. Aucun verbe, en français, ne désigne spécifiquement cette activité que nous pratiquons sans cesse et qui consiste à suivre ce que quelqu'un dit. Si ce verbe absent ne manque à personne, c'est que la prise de parole1 relève le plus souvent du dialogue avec un interlocuteur. « Parler », c'est toujours à la fois adresser des paroles et attendre d'autres paroles en retour2. L'ajustement langagier entre ceux qui se parlent est permanent, il constitue la règle et le garant de l'établissement et du maintien de lacommunication. Ainsi, dans l'échange de paroles, contrairement à ce qui se passe dans la communication écrite, l'inversion régulière des positions de l'émetteur et du récepteur, l'obligation pour chacun d'entre eux de s'adapter à l'autre, l'aide permanente des moyens de communication non verbaux (gestes, mimiques, etc.) constituent autant d'éléments qui en font un dispositif d'une grande complexité (si on souhaite l'analyser) et d'une extrême efficacité (si on se contente d'en remarquer l'usage qui en est fait)3.


La parole adressée...




... et les ajustements du dialogue.



Dans ces échanges oraux à deux ou à plusieurs, la compréhension réciproque n'est pas toujours aisée, en particulier lorsque les partenaires n'ont pas le même code linguistique ou parlent en référence à un univers que chacun ne se représente pas de la même manière. C'est le cas lorsque nous tentons d'établir une communication avec quelqu'un qui ne connaît pas notre langue ou ne partage pas tout à fait notre expérience. C'est aussi souvent le cas - et pour les mêmes raisons - lorsque nous parlons avec de jeunes enfants4. Pendant longtemps, seuls des familiers particulièrement attentifs peuvent « entendre » ce que dit un enfant5 et entrer aisément en dialogue avec lui. Ils doivent faire, pour cela, un grand effort d'ajustement et tenter d'obtenir de leur jeune interlocuteur qu'il parvienne lui aussi à mieux distinguer sinon les inadéquations des codes linguistiques utilisés (il n'en est pas capable), du moins les informations qu'il faut obligatoirement partager pour s'entendre. À l'école maternelle, on affirme fréquemment qu'un enfant de deux, trois ou même quatre ans « ne sait pas parler », pour dire en fait qu'il ne sait pas entrer en dialogue avec sa maîtresse ou ses camarades. Il y a à cette situation de multiples raisons. D'une part, il ne possède encore qu'une très relative maîtrise du code de sa languematernelle. D'autre part, il a beaucoup de difficultés à distinguer les informations et les connaissances qu'il partage avec son interlocuteur et celles qui lui sont propres. Enfin, il ne sait pas relancer la parole pour obtenir de l'autre les précisions (sur le code ou sur le contenu du message) dont il a besoin pour asseoir sa compréhension.

Faire progresser les petits écoliers dans la maîtrise de la langue orale et, donc, dans leur capacité à dialoguer avec les interlocuteurs qui les entourent, est un objectif prioritaire du cycle 1. Les instructions en vigueur (celles de 19956 insistent tout particulièrement sur l'intérêt de ce travail, pour permettre à l'enfant d'allonger sa prise de parole personnelle à l'intérieur du dialogue que l'adulte noue avec lui. C'est à cette occasion, en effet, que se posent tous les problèmes d'enchaînement des énoncés les uns avec les autres (la cohésion), de construction du discours (la cohérence), d'ajustement à l'interlocuteur et à la situation de prise de parole (la pertinence), en particulier à l'univers de référence qui peut être présent (discours en situation) ou seulement évoqué (annonce de nouvelle, récit, etc.). On ne dira jamais assez combien ce travail régulier du langage est essentiel7.

Une bonne maîtrise de la langue orale et du langage dans les situations de communication ne suffit pourtant pas à entrer dans un usage aisé de la langue écrite, justement parce que l'écrit disjoint très fortement (lire d'un côté, écrire de l'autre) ce que l'oral réunit. Cette disjonction rend les processus d'ajustement bien plus difficiles et souvent hasardeux. On attend maintenant de l'enfant qu'il prévoie ce que, dans la communication orale non différée, son interlocuteur lui indique avec patience. Pour faciliter l'entrée en écriture, il faut donc familiariser les enfants avec cette nouvelle manière de se servir du langage, qui change considérablement la façon deprendre la parole et de produire des énoncés8. Nous avons vu9 comment initier les enfants à la compréhension des discours longs (et tout particulièrement des textes écrits) : c'est ce que fait l'enseignant qui raconte ou qui lit une histoire. Pour aider les enfants à entrer dans la « production de textes » en parlant, nous proposons l'opération inverse : leur apprendre à raconter.




1. POURQUOI FAIRE RACONTER ?


Le récit...



Raconter est une activité complexe qui suppose des compétences qui, chez beaucoup d'adultes, restent difficiles à mettre en œuvre10. L'invention d'un contenu narratif, son organisation, sa mise en mots, son expression vocale, supposent de longs apprentissages. Chacun sait que, dans une culture qui valorise peu ces pratiques, les bons conteurs sont devenus rares11. Il n'est donc pas question de demander à un jeune enfant qu'il s'engage dans cette voie. Nous attendons simplement de lui qu'il apprenne progressivement à raconter des histoires qu'il connaît parce qu'elles lui ont déjà été racontées. Demander à un enfant de redire une histoire, qu'il n'a pas inventée, à quelqu'un qui la connaît déjà, peut paraître doublement artificiel, si l'on se place du point de vue de la communication et de l'échange d'informations. C'est pourtant là une façon normale d'entrer dans une culture familiale12 ou communautaire. De fait, ce choix repose sur des considérations culturelles et pédagogiques autant que psycholinguistiques.




CONSIDÉRATIONS CULTURELLES


... dans la culture orale...



L'entrée de notre civilisation dans une culture généralisée de l'écriture, au début du XXe siècle, nous a laissé croire que chaque enfant, une fois introduit aux mystères de la lecture, ne constitue son « capital culturel » qu'à partir des livres qu'il rencontre sur sa route. Il n'en est heureusement rien. La plus grande partie de nos connaissances naissent au cours des échanges de paroles. La plupart se constituent au hasard des événements et des rencontres. Quelques-unes viennent d'échanges plus structurés, pris dans des rituels sociaux spécifiques qui soutenaient13 ou soutiennent les « rites de passage » de nos sociétés. L'école, par exemple, est un lieu dans lequel l'échange de paroles prend des formes particulièrement normées : la leçon, l'exercice en sont les manifestations les plus courantes14. Dans le milieu familial15, les récits, longs ou courts, qui disent l'histoire récente ou lointaine des parents, des amis, des voisins courent d'une génération à l'autre. Il en est de même pour certaines « histoires » dont la charge symbolique (et culturelle) passe des parents aux enfants. « Le Petit Chaperon rouge » garde ainsi ses adeptes même si « La Chèvre de M. Seguin » ou « Les 101 Dalmatiens » lui ont souvent succédé16. Si être enfant c'est savoir écouter des récits ou des histoires, grandir c'est devenir capable de les raconter.

Le « capital culturel » que se constitue chaque enfant n'est rien d'autre que l'ensemble des savoirs mémorisés et disponibles en permanence qu'il porte en lui. Contribuer à accroîtresystématiquement ce « capital » est une mission fondamentale de l'école primaire. Cela est d'autant plus nécessaire que la famille nucléaire moderne ne dispose plus de ce potentiel d'adultes inactifs qui, autrefois, passaient une part importante de leur vie à assurer cette transmission d'une génération à l'autre. Or, il se trouve que certaines habitudes nées dans nos sociétés contemporaines sont devenues, pour les enfants, un obstacle à cette « capitalisation » des savoirs culturels. En effet, les médias, qu'ils soient audiovisuels ou écrits, ne vivent que de produits jetables, usés aussitôt que « consommés ». Les histoires et les récits dont les enfants sont abreuvés en permanence (albums, livres, BD, mais surtout à la télévision sous forme de films et de dessins animés) sont effacés au fur et à mesure qu'est diffusé le divertissement suivant, ou le prochain épisode de la série. Derrière une égalité de façade (tous les enfants regardent la télévision) se creusent ainsi les écarts, les uns et les autres tirant de ces expériences des profits culturels bien inégaux17. Apprendre aux enfants à raconter, c'est les faire sortir d'une position de pure consommation : écouter, regarder, lire, en cherchant à pouvoir raconter ensuite, transforme considérablement la façon d'écouter, regarder et lire. Cela change aussi les critères de jugement, puisqu'on distingue alors entre les histoires qui valent (ou non) « la peine » qu'on les retienne pour les redire ou se les remémorer. Alors que les dessins animés18 de Disney ont fait connaître à des millions d'enfants Cendrillon, Blanche Neige et les Trois Petits Cochons, bien peu sont pourtant capables de raconter ces histoires longtemps transmises par tradition orale. Cependant, pour pouvoir raconter des récits si longs, si compliqués, il faut commencer par des histoires infiniment plus simples. C'est ce que nous proposons de faire dès l'école maternelle.


... dans les médias modernes.








CONSIDÉRATIONS PÉDAGOGIQUES


Raconter pour mieux écouter,



Pour l'élève, une activité de reformulation des récits a des exigences claires. Il sait ce qu'il doit faire, peut percevoir ses dif ficultés et mesurer ses progrès, situation rare dans la plupart des activités d'oral. Second avantage, la répétition de l'activité produit des effets en retour sur la compréhension (on n'écoute pas de la même façon quand on va devoir redire l'histoire) parce qu'elle permet de mobiliser avec efficacité l'attention des enfants, ce qui est un avantage pour le maître. Enfin, tous les enfants avec qui nous l'avons pratiquée et vu pratiquer, peut-être parce qu'ils y trouvaient toujours de quoi se sentir en réussite, y prenaient manifestement grand plaisir. Qu'il ne s'agisse pas d'une situation de communication « authentique » importe finalement peu. Quand une mère de famille écoute son enfant lui redire pour la douzième fois une histoire de « Petit Ours brun » ou la comptine des cinq doigts, il ne s'agit pas non plus de « communiquer » mais d'éprouver avec l'adulte le plaisir de « savoir dire » qui motive autant la prise de parole que l'urgence d'informer.






CONSIDÉRATIONS PSYCHOLINGUISTIQUES


pour mieux comprendre.



Le rappel d'un énoncé, d'un texte (par exemple une annonce de nouvelle ou un récit19, est une activité intellectuelle et langagière complexe qui met en jeu la compréhension et la mémoire. Par la reformulation, on reconstruit les informations verbales en unités sémantiques brèves. L'enfant qui reformule un texte, immédiatement ou de façon plus ou moins différée, apprend ainsi à mieux le comprendre. En même temps, il s'en facilite la mémorisation. Toutefois, il doit découvrir aussi qu'il peut garder un contrôle sur ce travail de mémorisation et de restitution. Il doit, en particulier, prendre conscience de la manière dont il fait varier la distance qui sépare sa reformulation, et de l'original, et de la mémoire qu'il en garde. Dans l'histoire, les hommes se sont donné des instruments pour soutenir ces activités complexes : pictographie, prise de notes, réécriture, résumé, mise en tableau ou enorganigramme, etc. L'enfant, lui, doit à la fois se donner les moyens langagiers de cette activité et apprendre à utiliser les pratiques culturelles codées que nos sociétés ont développées pour soulager la mémoire.

À l'école maternelle, l'adulte joue un rôle essentiel dans cet apprentissage. Il conduit l'enfant à pratiquer la reformulation. Dans un premier temps, cette activité est presque entièrement sous la dépendance du maître qui relance l'effort et, par une participation importante au dialogue, reformule les reformulations de l'enfant. Dans un deuxième temps, qui peut intervenir plus ou moins tôt selon la complexité du texte concerné, l'adulte laisse l'enfant s'avancer plus avant dans une activité langagière autonome, dans des énoncés plus longs. Il ne fait plus alors que répéter en écho ce que dit l'enfant (ce qui est une validation et un renforcement), ou réclamer les ajustements nécessaires, avant de se contenter d'acquiescer silencieusement.

La liberté octroyée par l'adulte n'exclut pas son exigence, modulée en fonction des différents niveaux de difficulté. La communication doit fonctionner et l'intercompréhension reste la règle. Au fur et à mesure que l'enfant progresse, les annonces de nouvelles ou les récits choisis sont plus longs, plus complexes, plus elliptiques. Sur un même texte, on peut également avoir des attentes variées, comme nous le verrons ci-après. Ainsi, ce que l'enfant est capable de faire en face de chaque texte donne aisément une idée de l'aide dont il a besoin. L'activité est par elle-même une évaluation et un temps d'apprentissage. Pour que le maître soit plus efficace, il suffit qu'il ait une claire conscience du chemin à parcourir, sans brûler les étapes, et qu'il pousse l'enfant à entrer dans l'étape suivante20. Ainsi, les enfants peuvent entrer peu à peu dans des formes discursives qui parlent non de soi-même et du monde dans lequel on vit mais d'un monde éloigné dans l'espace et dans le temps, d'un monde qui n'existe que par les images qu'on s'en fait, bref, d'un monde imaginaire21, d'un monde de fiction.






RACONTER À PARTIR D'ALBUMS22


Récits et images.



Nous proposons de partir de petits albums23 dans lesquels l'image joue, pour la compréhension et la mise en mémoire, un rôle aussi important que le texte écrit lui-même. Pour raconter l'histoire à leur façon, une fois le livre refermé, les enfants doivent mobiliser de multiples souvenirs : ordre des images, discussions avec l'adulte ayant accompagné la première lecture, informations puisées dans le texte écrit (lu par l'adulte ou, dès que c'est possible, par l'enfant lui-même), commentaires faits à propos de l'histoire (association d'idées, questions, remarques24. Tout cela est recomposé en une trame continue de paroles. De ce matériau complexe, seuls doivent subsister les éléments internes au texte (Où et quand se passe l'action ? Qui sont les personnages et quelles sont leurs relations ? Comment se noue l'action ? Comment progresse-t-elle ? Comment se résout-elle ?). Les points d'ancrage externes, reliant l'histoire de fiction à l'expérience personnelle, doivent être passés sous silence.

Un tel exercice contribue à rendre disponibles un lexique, des tournures, des modalités d'enchaînement d'énoncés, qui sont bien compris des enfants quand ils les entendent, mais ne font pas pour autant partie de leur langage actif. Quand l'enfant raconte, certaines formules entrent facilement dans ses énoncés parce qu'elles viennent d'être dites ou lues par l'adulte. Une même action peut être mise en mots de multiples façons,ce qui permet d'enrichir le réseau des expressions équivalentes du point de vue du lexique ou de la syntaxe.

Entre la grande section et le cours élémentaire, la première rencontre avec le texte écrit est peu à peu prise en charge par l'enfant seul puisqu'il sait lire. Cette transition est un moment fort intéressant. Que se passe-t-il quand, au lieu de découvrir un récit avec le maître, on le lit par soi-même ? L'écrit, qui devient progressivement une source autonome d'information langagière, modifie la restitution orale. Nous verrons les grandes étapes de cette évolution.

Quant au maître, il peut trouver dans cet exercice de quoi faire parler chacun, en individualisant de façon commode ses interventions. C'est une formule qui convient bien pour travailler pendant les temps d'atelier avec des petits groupes homogènes, de façon à ce que la parole ne puisse être accaparée par un « bon parleur » au détriment des autres. Dans une classe, on ne peut attendre que le libre jeu des relations produise spontanément les situations d'interlocution recherchées. Il faut qu'elles soient régulièrement programmées, sinon ceux qui mobilisent l'enseignant à leur profit sont immanquablement ceux qui parlent déjà bien et peuvent rapidement se faire comprendre25.

Pour conduire cette activité, il n'est qu'à puiser dans les supports environnants. Les petits livrets illustrés, les albums, les récits en images, les livres de contes de la bibliothèque de classe conviennent parfaitement. Les élèves les retrouveront ensuite avec facilité et plaisir. Chaque enseignant peut ainsi puiser dans ce qu'il a, ce qu'il connaît déjà et ce qu'il aime, même si à l'usage, un certain nombre de supports pourtant séduisants se révèlent mal adaptés. Il est donc important de ne pas confondre les albums qui peuvent être présentés à toute la classe et ceux, plus courts, plus faciles, dont on demande la restitution.

Avec un album « vedette » pour tester tous les enfants de la classe en début d'année, on peut connaître l'éventail des performances du groupe, et avoir une appréciation réaliste des priorités. Une telle comparaison permet de distinguer ceux qui ne savent pas restituer une histoire parce qu'ils ne l'ont pas comprise et ceux qui, l'ayant comprise et mémorisée,ne parviennent pas encore à la raconter sans aide. En notant sur le champ ce sur quoi les enfants butent, on a de quoi affiner les interventions et observer comment s'effectuent les progrès.






PARLER AVEC DES IMAGES


Entre images et texte.



Reste à souligner les exigences du récit illustré. Dans le stock de textes convenant à des enfants de 5 à 8 ans, les petits livres qui ne sont pas des récits vont de l'imagier à la mini-encyclopédie, avec un texte d'accompagnement plus ou moins complexe. On peut trouver des collections thématiques (présentations des fleurs, des fruits des bois, des animaux de la ferme ou de la forêt) ou des scènes représentant de façon souvent fort détaillée diverses activités, qu'elles fassent référence à l'environnement proche (un chantier, une rue, une boutique, un marché, un bord de mer, un jardin public, etc.) ou lointain (scènes situées sous d'autres latitudes ou reculées dans le temps). De tels supports permettent de désigner des objets, de faire décrire les multiples actions représentées dans une même page, d'enrichir le lexique et de favoriser les dialogues. À la maternelle, ils sont donc une aide précieuse pour nourrir des discussions qui avancent au gré des scènes repérées sur l'image, ce qui permet de passer allégrement du coq à l'âne (« Tu as vu le camion ? - Pour l'essence ? - On dit un camion-citerne. - Le garçon, il a peur des vaches, il court. »). Pareils supports font parler, mais n'aident pas à produire un texte.

Au contraire, un récit est constitué par un enchaînement d'actions ordonnées et irréversibles et l'ordre des énoncés suit assez souvent la chronologie des actions26. Le narrateur n'a pas à inventer la mise en ordre des énoncés, elle lui est fournie par l'ordre des actions. C'est donc le récit qui conduit le plus « naturellement » les enfants à comprendre, mémoriser et produire des textes27. La liaison langagière et conceptuellefaite entre « avant » et « après » constitue une première approche des relations de cause à conséquence ou de moyen à fin. L'édition enfantine le sait si bien qu'elle présente souvent sous forme de récit (avec les risques que cela comporte) les premiers textes documentaires qu'elle propose aux plus jeunes (raconter la journée d'un cow-boy pour présenter le Far West, l'histoire d'un livre pour présenter le monde de l'édition ou le voyage de « Perlette goutte d'eau » pour décrire le cycle de l'eau du nuage à la mer). La même présentation est souvent adoptée pour des textes fonctionnels (recette, mode d'emploi), qui « racontent » comment Marie a fait de la crème au chocolat ou comment François s'est fabriqué un bel arc. En choisissant des récits pour aider les enfants à produire des textes oraux, nous ne sous-estimons pas l'importance des autres types de textes28 mais réservons leur approche à une étape ultérieure, en fin de cycle 2 ou au cycle 3, lorsque l'on travaillera en production écrite29.








2. ÉVOLUTION DES CAPACITÉS AU COURS DE LA SCOLARITÉ




DISPOSITIF D'OBSERVATION

Dans un premier temps, nous avons cherché à mettre en évidence l'évolution qui intervient du cycle 1 au cycle 3, quant aux capacités des enfants à raconter une histoire dont ils viennent de prendre connaissance. Pour rendre visible le chemin parcouru, nous avons cherché un support susceptible d'être proposé aussi bien à des enfants de 4 ans que de 9 ans (cf. document 1). Nous avons pris un livret illustré30 court et très simple (10 illustrations, 180 mots). L'entretien a été individuel.


Faire raconter des non-lecteurs.



Pour les plus jeunes, le dispositif de travail est celui que l'on trouve très couramment en école maternelle. On présente le livre (« On va regarder ensemble ce petit album, il y a une histoire, avec des images. »), l'activité (« Aujourd'hui, voilà ce
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qu'on va faire : on va lire l'histoire, mais quand on aura fini, je refermerai le livre et je te demanderai si tu peux me la redire sans regarder. Alors il faut bien faire attention. On y va ? »). On présente ensuite la couverture, le titre et chaque page donne lieu à un échange entre l'adulte et l'enfant (« Tiens, qu'est-ce qu'on voit sur cette image ? Qu'est-ce qui se passe ? Qu'est-ce qu'ils font ? Pourquoi ? etc. »), puis l'adulte lit le texte en bas de page, ce qui entraîne un nouveau retour sur le dessin (« Lequel est Olivier, à ton avis ? etc. »). Quand les remarques ou les questions s'arrêtent, on tourne la page et on continue. Une fois le livret terminé, on demande : « Est-ce que tu pourrais me redire cette histoire ? Regarde, je ferme le livre, je voudrais voir si tu peux me la raconter tout seul. »

Pour les plus grands, le même support a été employé mais on a laissé les enfants sachant lire le découvrir sans aide. Ils pouvaient poser les questions ou faire des remarques, à leur gré. On leur demandait ensuite une restitution dans les mêmes termes. Les enfants de 8 et 9 ans avec qui on a fait l'exercice ne l'ont pas du tout trouvé « trop facile ». Lecture et compréhension ne leur ont évidemment posé aucun problème, mais ils se sont beaucoup impliqués dans le travail de restitution, se souciant de savoir si leur performance était satisfaisante. À partir de 7 ans, les enfants se sont montrés capables d'autocorrection et chacun avait une idée intuitive des points sur lesquels il s'était senti peu sûr ou en difficulté. Ces auto-évaluations, obtenues en discutant aussitôt après l'exercice ont eu un grand intérêt pédagogique. On a vu apparaître de nouvelles exigences, du côté de l'exhaustivité et de la justesse du contenu (un oubli ou une interpolation sont considérés comme des erreurs), mais aussi, pour les plus grands, du côté de l'efficacité et de la correction des énoncés. Aucun enfant n'a pensé qu'il fallait produire une restitution littérale de l'écrit. Dans la mesure où le récit combine texte écrit et images, la restitution orale est un texte original, qui donne des informations provenant des deux sources. L'activité n'est pas perçue par les enfants comme un exercice de langage, mais bien comme une épreuve de mémoire (« C'est pour voir si on se rappelle tout bien comme il faut. », dit Aline expliquant l'exercice à un autre enfant).






ANALYSE DES PRODUCTIONS




AVANT L'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE

Voici les récits produits par deux enfants qui n'ont que six mois d'écart mais qui sont séparés par une année scolaire. À cinq ans et demi, Emmanuel arrive normalement en fin de moyenne section, alors qu'à six ans révolus, Clément va entrer au cours préparatoire.

Nous délimitons un énoncé comme ce qui est compris entre deux pauses avec baisse du ton de la voix. Nous avons marqué ces délimitations par des points, dans notre transcription. Lorsqu'il y a une pause mais que la voix reste « suspendue », nous avons mis des points de suspension. Quand l'enfant change de propos, passant brusquement d'un énoncé à un autre (en particulier quand il prend conscience d'une erreur et se corrige), nous l'avons signalé par une double barre oblique.


EMMANUEL (5 ANS ET DEMI, FIN DE MOYENNE SECTION)


	Adulte :	-	Alors, tu me racontes cette histoire ?
	Emmanuel :	-	Papa et maman, euh, Vincent et Olivier, ils allaient à la plage. (silence)
	A. :	-	D'accord. Et qu'est-ce qui s'est passé ?
	E. :	-	Je m'en rappelle plus.
	A. :	-	Mais si, tu vas voir, tu vas retrouver. Qu'est-ce que tu as vu sur l'image ? Tu te souviens ?
	E. :	-	On a vu..., on a vu Olivier...
	A. :	-	Oui, très bien.
	E. :	-	... avec le château, et la pelle, avec Vincent qui démolissait le château...
	A. :	-	Et après ?
	E. :	-	Le chien...
	A. :	-	Oui.
	E. :	-	Et puis après, c'était le ballon... (silence)
	A. :	-	Qu'est-ce qui se passait, alors ?... Avec Olivier ?
	E. :	-	Il se mettait en colère...
	A. :	-	Il n'était pas content, hein !... Et alors ?
	E. :	-	Je m'en rappelle plus... Et toi, tu t'en rappelles ?
	A. :	-	Oui, je me rappelle même que tout à l'heure, tu avais remarqué qu'Olivier avait fait quelque chose de très joli...
	E. :	-	Les coquillages.... Il avait mis des coquillages.
	A. :	-	Oui, et alors ?
	E. :	-	Le papa, il emmenait, Vincent à la plage...
	A. :	-	Et pendant ce temps...




	E. :	-	Olivier, il faisait son château.
	A. :	-	Est-ce qu'il est arrivé à le finir ?
	E. :	-	Non.
	A. :	-	Ah?
	E. :	-	Parce que i(l) y avait la mer...
	A. :	-	Qu'est-ce qui s'est passé ?
	E. :	-	Elle a démoli son château.
	A. :	-	Oui...
	E. :	-	Olivier, il a dit : « J'en referai un autre demain » et le papa, il a dit : « Bien sûr ».



CLÉMENT (6 ANS, FIN DE GRANDE SECTION)


[image: 005]



Dans les deux cas, les enfants ont parfaitement compris l'histoire. Emmanuel a besoin, pour répondre à la demande, d'un dialogue avec l'adulte qui l'encourage et valide chacune de ses productions. Il a certainement une idée très claire de ce qu'on lui demande et le souci de ne rien omettre d'important, de respecter l'ordre, ce qui explique ses silences. Il retrouve sans difficulté le début et la chute du récit (ce qui est classique : ils sont plus facilement accessibles en mémoire). Il ne revient pas sur certains détails de l'illustration, étrangers au récit qui avaient mobilisé son attention au moment de la « lecture » et sur lesquels il avait fait des remarques. Il est déjà dans un traitement purement interne du texte, mais c'est un processus encore laborieux.

La vitesse de la performance est certainement la différence la plus spectaculaire entre les deux enfants. Clément parle avec facilité, les interventions de l'adulte sont de pure forme ; les phrases s'enchaînent très vite et il arrive au bout de son récit (en l'arrêtant avant la dernière scène, mais sur une chute qui« boucle ») sans avoir besoin d'aide. En revanche, on voit se mettre en place une sorte de « surexplicitation » des marques du récit : marquage du début et de la fin (« c'est Olivier... », « et puis voilà »), marquage des enchaînements temporels. Le « et puis après » est répété six fois, ce qui correspond effectivement au nombre de scènes évoquées entre le début et la fin. C'est ce qui scande chaque énoncé. L'inversion de deux épisodes, représentés sur deux pages en vis-à-vis (le chien avant le petit frère), ainsi que l'effacement de plusieurs informations (le père emmène le petit frère se baigner loin de son frère, Olivier décore son château achevé de coquillages, il parle d'en refaire un demain) n'ont pas de conséquence sur l'organisation d'ensemble de l'histoire, mais prouvent que Clément se soucie moins de l'exhaustivité du contenu que de l'articulation des épisodes. Les répétitions surabondantes (la reprise des noms propres ou de l'expression « qui avait cassé le château ») sont pour lui la solution la plus efficace pour communiquer clairement les informations. En effet, il manie encore avec difficultés les pronoms. À la fin, le « il » reste ambigu (« il essayait de reboucher les trous/il était tout écroulé »), renvoyant au petit garçon, puis au château, bien que le contexte ne prête guère à confusion.


Le passage du dialogue au monologue.



Ainsi, sur ces deux exemples, entre le début et la fin de la grande section, on voit que s'est effectué le passage d'une situation d'échange dialogué à une situation de quasi-monologue. Dans la situation de dialogue, c'est l'adulte qui se charge de relier les énoncés de l'enfant, d'enchaîner les différents épisodes par des questions ou en commençant une nouvelle phrase. Un an plus tard, c'est inutile. Clément sait manifestement bien ce qu'on attend de lui (montrer qu'il sait raconter seul une histoire à quelqu'un qui la connaît déjà) alors qu'Emmanuel est en train de découvrir les règles du jeu scolaire (« Et toi, tu t'en rappelles ? »). Le progrès n'est pas dans la compréhension du récit mais bien dans la capacité à le restituer de façon autonome. On peut donc prendre le « texte » produit par Clément (car c'en est bien un) comme un point d'aboutissement pour une fin de grande section. On peut aussi le prendre comme point de départ, dans ses maladresses, ses redondances et voir comment l'entrée dans la lecture autonome va faire évoluer l'expression orale dans cette situation.
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Clément: - C’estOlivier et son frere Vincent et le papa et la maman d’Olivier
et de Vincent, ils vont a la plage avec Olivier et Vincent.

Adulte : - Oui.

G ~ Olivier, il avait décidé de faire un chéateau et Vincent, il avait
décidé de faire des petits patés. Et puis aprés, (il) y a un chien
quavait cassé le chateau; et puis apres, (il) y a Vincent
qu’avait cassé le chateau; et puis apres, (i) y a un ballon
qu’avait encore cassé le chateau.

A —Etalors ?

C.: - Et puis apres, il était bien tranquille, il I'a fini ; et puis apres,
la mer montait, elle... elle démolissait, et apres il essayait de
reboucher les trous et puis la mer était la plus forte et il était
tout écroulé et puis voila.





