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RESUME

Passer du discours polygéré dans le dialogue inferactif au récit monogéré i l'oral
apparait comme une condition importante de Uentrée dans le monde de Uécrit. Ce pas-
sage implique un “rapport dialogique” aux discours d autrui et aux contes, la diversi-
fication des modes d’énonciation, une prise de distance par rapport i la situation maté-
rielle de production, a la réalité du monde et & son propre discours. Gréice au “comme
si”, les jeux de faire-semblant sont des espaces privilégiés de cette autonomisation des
récits dans lesquels les repéres énonciatifs, la sélection et la combinaison du lexique, le
choix des thémes s’inscrivent dans un genre socio-historique. De ce fait, Uunivers dis-
cursif construit a déja certaines caractéristiques des mondes possibles déplovés par les
textes écrits. C'est de ce point de vie d’un rapport créatif au langage que jenvisage
Particulation de 'écrit & Uoral.

MOTS - CLES

Polygestion - Dialogue - Monogestion - Récit - Capacité narrative - Entrée dans 1 écrit.

CAPACITE NARRATIVE T
APPRENTISSAGE DE L'ECRIT

par Francoise POUECH

SUMMARY : Story-felling and learning to read and write

To switch from poly-managed speech in an interactive dialogue to mono-managed
story-telling seems an important condition to enter the universe of writing. This swith-
ching implies a "dialogic relationship” with the tales and other tvpes of discourse, the
diversification of utterances, more distance with the situation, the reality of the outside
world and its own speech. Using imitation and pretending playing helps the individual
story-telling to develop, in which enunciative marks, selection and combination of lexi-
con, choice of topics fall under a social-historic manner of speaking. Thus, the discur-
sive universe built has already some characteristics of possible worlds contained in the
written texts. It is from this point of view of a creative relationship to the language that
I consider the connection between speaking and writing.

KEY WORDS :

Dialogue - Mono-Management of Discourse - Narrative ability - Leaming to read and
write - Multi-management of Discourse.



INTRODUCTION

Je voudrais tenter d’expliquer comment un enfant passe du discours polygéré dans le
dialogue interactif au récit monogéré et pourquoi ce passage me parait tout 4 fait capital
dans la perspective de |’ apprentissage du langage écrit. Pour ce faire, je voudrais d’abord
montrer que ce sont en priorité les espaces de jeu détachés de la satisfaction des besoins
physiologiques entre la mére et son enfant qui font découvrir A ce dernier le plaisir de la
communication et qui lui permettent de développer ses compétences langagiéres. Ensuite,
je monireral que ces jeux interactifs se prolongent tout naturellement par le jeu de faire-
semblant et tous les récits de fiction que I'enfant imagine. Enfin, je terminerai en met-
tant en évidence tout ce qui, dans ces récits monogérés, s’ apparente déja a une fagon de
dire propre a I"écrit 2t se différencie trés fortement des dialogues en situation au niveau
des th&émes, du choix des unités linguistiques et de leur combinaison,

ACTIVITES LUDIQUES : PLAISIR PARTAGE DE LA COMMUNICATION

Dans les échanges ludiques entre un petit et sa mére, il ¥ a deux mouvements en inter-
action :

- une attention portée aux objets et A leur dénomination par des signes arbitraires dans
laquelle le mot et I’objet sont identiques, valent 'un pour I'autre. 11 s agit alors d’'une
reprise de la signification neutre des mots, celle du dictionnaire qui est partagée par tous
et reproductible dans tous les contextes.

- une relation d’échange intersubjectif dans laguelle la mére et son enfant prennent
des positions dans le dialogue. Une référence commune se construit et les objets et les
mots prennent des valeurs différentes pour les partenaires car ils sont invesiis d’affects.

Une poupée renvoie a objet inanimé, jouet, substitut maternel, cadeau d”amour, récom-
pense, compagne de nuit et de jeu... Le mot n’est plus identique 4 1’objet car il devient
autre chose qu’un signe arbitraire de contenu déterminé une fois pour toutes. It est pris
dans une histoire relationnelle, singuliére qui le gonfle d’un sens personnel et vivant.

Ces denx principes sont la préfiguration des échanges dialogiques futurs dans lesquels
les pronoms je/tu/il ne renvoient pas & des entités en soi mais & des positions prises par
celui qui parle par rapport aux objets dont il parle et & son interlocuteur.

Ces positions sont fiées a des jugements qui vont, une fois I'existence des abjets et
leur dénomination posées, analyser et mémoriser les caractéristiques de ces objets en
liaison avec la subjectivité du sujet. Et ¢’est bien une des fonctions du langage que de
déterminer les caractéristiques d’un objet et de les évaluer puisqu’un objet ne porte en
lui ancune information.

Ce qu’il est donc important de dire dans une perspective thérapeutique, ¢’est que :

- les représentations internes que 1’on se fait de 1a réalité ne sont en aucun cas super-
posables a cette réalité externe. Quand elles se superposent dans le discours, le signe
devient chose et les énoncés sont donnés comme propriété des choses. 1 n’y a plus de
présence de celui qui parle dans ses dires et le dialogue est impossible puisque mots et
choses coincident sans qu'une place ne soit faite pour des ajustements réciprogues, des
évaluations, des jeux ;

- puisque ce n’est pas I'objet en lui-méme qui possede des caractéristiques mais que
¢’est le langage qui les détermine (une rose est rouge pour tout le monde par convention,
mais pour soi, elle est celle qu”on a cultivée, celle qui nous a été offerte par un étre cher,
celle de Mitterand, celle de Ronsard...), on peut poser I’existence d’un objet sans que
celui-ci existe dans la réalité. Les ogres, les fées et les sorcieres dont sont remplis les
contes pour enfants sont des &tres de fiction issus d’un imagiraire collectif et ils peuvent
avoir d’antant plus de réalité qu’ils ont une valeur symbolique (on dit un appétit d’ogre,
des doigts de fée...). Et ce mélange réel-fictionnel commence tres tot.
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On peut ainsi dire que le langage a pour fonction principale de communigquer des juge-
ments sur des objets absents au moment oll ’on parle et de créer des objets wrréels soit
en détournant de leur usage habituel les mots et les choses (“on lui a fait belle une pou-
pée” pour dire “un pansement”, se servir de son journal comme d’un chapeau pour s’ abri-
ter de la pluie...), soit encore en les créant de toute picce,

Dans ces échanges langagiers-ludigues, la relation discursive va fonctionner 2 trois
niveaux :

- ’ensemble des dispositions psychoaffectives de la mére et de son petit ; cela inclut
le choix des objets et la valenr symbolique qu’ils prennent dans les interactions fantas-
matiques des deux partenaires ;

- les énoncés effectivement produits qui ont pour but d”attirer |’ attention de 1" autre sur
un objet particulier ou une action avec 1'utilisation de mots maintenant la coréférence
(les déictiques : ca, celui-13, ici, 1a-bas...) ;

- le contenu propositionnel intégrant la connaissance sur les objets qui sont physi-
quement présents dans la situation et ceux qui sont évoqués & partir d'une représenta-
tion mentale parce qu’absents, les uns et les autres se mélant sans cesse par associa-
tions, glissements thématiques, évocation du passé oudu futur. Ce quifait dire 3 F. Frangois
et al.* que “parler de discours en situation ne veut pas dire que "on parle que de lhic
et nunc, mais @ partir de I’hic et nunc, ce qui est tout différent et nous empéche, en par-
ticulier, de nous représenter Uenfant s’ élevant de facon univegue du discours de Uobjet
présent ¢ ['abstraction de ['objet absent.”

Ces jeux d’échanges avec la mére donnent 4 I’enfant un miroir de ses conduites et une
interprétation de ses actes ; ¢’est ce qui permet 4 ceux-ci de prendre du sens. Ils permet-
tent aussi a4 ’enfant d’entrer dans une syntaxe de la langue du fait qu’elie double puis
prolonge 1'action, Le petit prend conscience que les mots “parlent” le jeu : son fonc-
tionnement pragmatique (1’enchainement des actions, la coordination moyens-but, I’ alter-
nance des riles), les objets qu'il inclut {(dénomination et caractéristiques), les personnes
quiagissent (tours de parole, alternance de questions/réponses, de thémes/commentaires. ..},
leurs fagons de vivre le jeu (expressions d’émotions}.

Par exemple, imaginons un jeu de cache-cache entre un enfant et sa mére :

- fonctionnement du jeu : 1'un va se cacher pendant que I"autze attend sans regarder,
le premier ne bouge plus pendant que le dernier le cherche ; ce qui peut entrainer les
commentaire suivants : “tu vas te cacher, moi j’attends, quand tu es caché, ta ne bouges
plus et moi, je te cherche ; ca v est ; dépéche-toi, tu es caché maintenant ? oui 7 alors je
vais & ta recherche ; mais ol es-tu, je n'te trouve pas...” ;

- les objets : “tu es peut-étre derriére la porte du salon ; ah non ! alors sous la table ? non
plus ; ah ! j’ai une wdée, je parie que tu es derriére le grand fauteuil ; oui ! je t'ai trouvé™ ;

- les personnes : alternance de je/tu, maman/Thomas ;

- les états émotionnels qui engendrent la modulation des énoncés : “oh ! tu m’as fait
peur ; ¢’était une bonne cachette ; ah vraiment, ¢’était une (rés bonne idée de te cacher
la ; ¢d m’a donné chaud...”

On voit ainsi que la structure premiére du langage est étroitement lide A ces conduites
ludiques. Elles permettent 4 'enfant de trouver différents ordres de combinaison entre
signifiants et signifiés. On note dans ce simple jeu des déclinaisons-combinaisons pos-
sibles de “cacher”, les modalités et les réponses qui peuvent lui &tre associées (“je vais,
tu vas te cacher ; je suis, tu es caché ; bien caché ; oil es-tu caché, sous latable ?.,.). Cela
permet & I’enfant d’interpréter les régles d une grammaire de langue qui respecte I’ ordre
des actions mais en méme temps d’apprendre les variantes possibles des strucrures de
phrase selon les contextes et les modalités qu’implique 1'échange. Ce qui fait dire 2
J. Bruner* que I'enfant, “lorsqu il atteint finalement un stade auquel Uindicarion par le
lexigue est psychologiquement a sa portée, il connait déja bien des choses sur la nature
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des contextes d’indication et celle des conventions permetiant de tenir compte de ces
contextes.”

La prise de conscience de cette variabilité combinatoire et sémantique en fonction des
contextes et de ’intention communicative est fondamentale pour que 1’enfant puisse
diversifier ses modes d’énonciation et entrer dans la polysémie du langage. La multipli-
cation des contextes d’interaction lui permet de décontextualiser 'emploi des mots et
des représentations qui lui sont associées. Elle lui permet & la fois de faire des relations
de sens et de catégoriser les objets du monde : de “se cacher sous la table™ & “mettre la
table”, & “se mettre 3 table”, quelles relations 7 La table ronde de Ia cuisine, la table basse
du salon, latable a repasser, est-ce toujours des tables et pourquoi ? “mettre” dans “mettre
la table”, “mettre son pull”, “se metire & table”, “se metire a pleurer”, ce n’est pas le
méme “mettre”,

On vient de voir que 'entant qui acquiert le langage n”apprend pas des mots neutres
et une syntaxe normative de la langue mais qu’il apprend différents usages d’un méme
mot avec ses contextes d’utilisation et en modulant ses propos selon ses états émotion-
nels. Le fait qu”on apprenne a parler en pariant dans des échanges concrets ol les situa-
tions matérielles, les desseins communicatifs et les interlocuteurs changent sans cesse,
aune antre conséquence fondamentale sur le développement langagier : ¢’est que I’enfant
apprend i sélectionner et & combiner ses mots en se conformant & des modeles discur-
sifs qui varient selon les sphéres d’échange. Autrement dit, il y a des formes types d’énon-
¢és, des genres du discours gui sont appris en méme temps que les mots, qui refletent
I'usage de la langue & I'intéricur de micro-sociétés données. Si vous bousculez votre
enfant, vous ne lui dites pas “je vous prie de m’excuser” ni “je vous demande pardon™
mais tout simplement “pardon” ou “excuse”. Si vous voulez lui expliquer 1’alternance
du jour et de la nuit, vous ne le faites pas comme on le fait dans un ouvrage scientifique.

C’est banal de le dire, mais cette extréme flexibilité du langage qui fait toujours la
jonction entre un sujet qui parle et des modéles, des usages institués socioculturellement
est largement oubliée lorsqu’il s’agit de remédier 4 des troubles plus cu moins sévéres
du langage. Cette flexibilité n’a pas grand chose & voir avec larigidité d’un lexique mono-
sémique et des structures de langue transmises en dehors de toute situation communica-
tive qui mettrait réellement en jeu des sujets pensants et parlants et ce qu’il en est de leur
vision du monde. 1I ne faut donc pas oublier que tout énoncé est tourné non seulement
vers ’objet dont il parle, mais aussi vers le destinataire, vers ce qu’il dit lui de 1’objet
dont il est question et dans une alternance de questions/réponses, d’accords/désaccords,
d’exécutions/refus, de themes/commentaires. Et on peut considérer avec M. Bakhtine® que
tout “mot d s6i”, que toute facon de dire est le produit de 1’ assimilation des “mots d’autrui”
et des “genres du discours” que les énoncés font circuler dans le dialogue. Ces genres
propres 4 chague micro-univers dans I'interaction sociale font le pont entre des énoncés
imprégnés d’affects, trés chargés sur le plan émotionnel et des structures sociolinguis-
tiques propres A une culture. Le langage est donc d’abord dialogue et, comme le dit
L. Danon-Boileau* “est langage tout systéme qui {...] permet a quelgu’un de moduler
ce gu’il dit en faisant voir ce qu’il est, @ qui il parle et comment il concoit ce dont il
parle.” Ce qui revient & dire que tout acte du langage fait s’intriquer du cognitif (la
connaissance qu’on a des objets de la réalité), de Vaffectif {la facon dont chacun inves-
fit ces objets), du discursif (la sélection et la combinaison des mots en dépendance avec
des contextes d’interaction).

A lafois fruit de ces interactions et condition de la capacité & construire seul des récits
puis d’entrer dans le monde de ¥’ écrit, il faut insister sur ces processus de la pensée ver-
bale :

- avoir conscience que I’antre a des contenus représentatifs et des jugements différents
de so0i ; ce qui induit Ia nécessité de se positionner par rapport & 1" objet de ses dires et de
manifester dans ses discours sa présence. L' emploi des pronoms personnels sujets ne suf-
fit pas ; il faut aussi donner son point de vue sous forme de modalités et d’évaluations
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personnelles en se faisant une image du destinataire, de ses savoirs et de ses jugements.

- passer sans cesse de 1’ici et maintenant 4 des projections dans 1’avenir, & des souve-
nirs, de la réalité & du fictionnel, du subjectif  du logique, ¢’est-a-dire se situer dans des
mouvements discursifs qui nous font glisser d’un theme & un autre, de la présence 2
I’absence, du “pour de vrai” au “pour de faux”, du sérieux au rire, de la réalité an réve,
du certain au probable.

C’est ce qui donne a I’enfant la capacité de dépasser petit a petit ce qui s’impose 2 sa
perception et ce qui est vécu quotidiennement pour construire des jeux symboliques et
monogérer des récits sur la réalité ou de fiction.

JEU AVEC LES OBJETS ET AVEC LES MOTS, MONOGESTION DES STRUCTURES
NARRATIVES

A mesure que P'enfant grandit, son expérience s’élargit a des espaces de plus en plus
vastes et le je/tu dans I'ici et maintenant les genres du discours se confrontent 4 1’absen-
ce et aux différentes fagons d’en parler selon les interlocuteurs. De ce fait, tout sujet qui
parle doit faire des choix pour situer ses énoncés par rapport aux personnes, au temps, a
I'espace et par rapport & son projet communicatif.

Les premiers récits des enfants sont des annonces de nouvelles non situges dans le
temps et dans I'espace, évoguées comme s’il s’ agissait d’un événement présent. L adul-
te questionne, fait préciser et donne & I’enfant les explications nécessaires que celui-ci
apprendra petit & petit & gérer seul. L'enfant, parallélement, apprend 4 se représenter le
niveau de connaissance de son interlocuteur ; il peut ainsi commencer a planifier ses
récits dans un but précis et spécifier les personnes, les paramatres spatio-temporels pour
constituer un savoir partagé. Par ailleurs, 1’enfant est confronté & différents types de dis-
cours de I"adulte et au genre littéraire qu’est le conte. Tout cela contribue a 1’ intériori-
sation de modeles dans lesquels les rbles énonciatifs se différencient. La lecture de contes
est tout & fait importante dans fa mesure oll elle alimente 1'imaginaire de I’enfant en lui
fournissant des personnages archétypigues auxquels il va pouvoir s’ identifier et des struc-
tures narratives qui serviront de modgles 4 ses propres récits.

Il faut faire une mention particuliére pour le jeu symbolique et les récits de fiction
qu’il engendre. C’est, enire 3 et 6-7 ans, I’espace privilégié dans lequel I"enfant est, pour
son plaisir et en dehors de toute censure, dans un rapport créatif au langage, i ses connais-
sances sur le monde et 4 son expérience relationnelle avec autrui éprouvées dans le dia-
logue comme je 1I"ai dit plus haut. L’enfant met donc a I"épreuve, dans cet espace réel-
irréel qu’est le jeu, tous ses acquis cognitifs et langagiers pour construire un univers qui
sera une certaine interprétation de son rapport an monde. Pour illustrer mes propos et
montrer en quot dialogue interactif et monogestion d un récit different sur le plan des
opérations psycholinguistiques et de 1a mise en ceuvre des représentations cognitives et
affectives, je vous propose ce récit d’ Adrien.

1. Regarde ce que je vais faire.

2. Y aquelque chose qui va pas ; ¢’est bien la

3.Y apas trop d’bonhonmes !

4. J’ai pas encorg fini.

5. C’estun bac 2 sable.

6. C'est une maison. [ Z’arrivent pas & t’nir. C’est une cabane. La p’tite cheminée, Hein ! ¢a existe deux
cheminées sur une maison 7 T'as vu conument j’fais 7 Parce que 13, y aura un mur. On peut faire un bane ?
I’sais comment en faire un.

7. I regardent les enfants. La maman, elle est toujours 4. Pis 1'papa. il est toujours 1a. Pis 14, c’est leur
maison. Elle est petite mais ¢a fait rien. Enfin, on dirait que c’était 1a cabane du ptit pis qu’lenr maisen, on
la voirail pas. T z”habitaient pas 2 Dijon pis qu'l zétaient au parc de Dijon pis que leur maison, elle était i
Pontarlier.

8. J'ai fini de construire. Attends, j’sais pas trop quoi inventer.

9. Cétait un p'tit, il avait jeté du sable en Fair. Et pis les parents, ils 'ont pas regardé. I regardaient ¢’qui
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s’passe derriere. Et pis les parents, i z’en ont r'¢u du sable : et pis méme le p’tit gargon, il en a recu. Et pis
apres, il était allé dans sa cabane, Et pis, i s’est endormi dans sa cabane, Méme, il avait mangé dans sa caba-
ne.

10. Pis le p’tit enfant, il allait tout seul & 1’école. 1 prenait le taxi, et pis i prenait 1’bus, pis 1 marchait.
Comme il avait pas son cartable, il allait le chercher a Pontarlier dans sa maison. T1 était allé & 1'école et

pis...

11, - “Mais tu veux pas sortir ? “Tant pis, j’1"a défais. I'la reconstruira. Attends, faut la faire un peu plus
grande sa cabane. Ah ! mais elle se casse.
12. On dit qu’il avait pris le taxi, 12 le bus, pis B i marche. L3, il est & I"école.

13. Pig apres, il avait oubli¢ son sac, pis, il avait pas de goter et personne voulait lui en donner. 1 plen-
rait parce qu’il avait pas d’goditer. La maman, elle était v'nue & 1'école, pis elle lui dit : - “t’as oublié ton
sac.” Il le mangeait. Pis lui, i prenait fe bus, aprés, i prenait le taxi. Bt pis i r'tournait dans sa cabane, dans
sa cabane manger.

14. L&, c’est I'beure de I"école. L’ aprés midi, i retournait & I'école. I prenait I'taxi, i prenait 1'bus, i mar-
chait pis i disait : - “maman, mon sac.” Pis elle Iui avait donné pis aprés, i partait 2 I’école. Pis i travaillait.
Pis il avait fit une bétise. Il avait embété tous les autres pjs i leur fera qu’a fait plein d’fautes & tout 'monde.
Pis Iui, il avait tout juste ce qu’i avait faire 4 tout I"'monde.

15. Sa maman, elle venait I’chercher. Pis lui, i marchait, i marchait. Il a pris V'bus, il a pris 'taxi. Et sa
maman, &ile est rev'nue a Fécole, pis elle le voyait plus. Pis elle disait : “- mais ! il est dans sa cabane.”

16. Elle marchait, elle prenait I’bus, elle prenait 1" waxi. Et pis, elle 1"avait r"pris. Et pis, i prenaient "taxi,
le bus et i marchaient.

16. Et pis, elle hui avait donné une fessée, Pis ¢’est fini.

Disons d’abord rapidement qu’ Adrien construit le cadre du jen avec des plaques de
bois, des biichettes de différentes tailles et des figurines avant de commencer le récit pro-
prement dit. Sa construction met en évidence des représentations d’ objets précises et une
certaine “modularisation” dans les savoir-faire. Il trouve toujours des solutions parce
qu’il existe chez lui une souplesse suffisamment grande pour s’adapter & de nouvelles
conditions d’exécution et aux intentions qu’il sest fixées. C’est ainsi que la maison qui
s’écroule est reconstruite sur un modéle plus petit et devient une cabane. Par ailleurs, il
faut noter que I'utilisation de I"espace est trés adaptée. La représentation des distances
entre les lieux est assez précise.

Le discours d’ Adrien se décompose en deux temps.

* D’abord (jusqu’a la ligne 14), ce qu’il dit est en relation directe avec la situation
matériefle. A ces énoncés, il faut ajouter ceux des lignes 21 4 24 qui se rattachent direc-
tement au contexte pragmatique, sont une enclave dans la narration proprement dite et
rompent Ia fictionnalisation. Ces énoncés sont déclenchés par des difficuliés de construc-
tion du cadre et de mise en mouvement d’un personnage. Plusieurs remarques :

- Adrien utilise surtout le présent marquant 1’ancrage de ses paroles dans le temps de
leur production. Les quelques passés-composés et futurs immédiats situent une action
par rapport 4 ce qui est en train de se faire et de se dire ;

- il n’utilise aucun connecteur car Adrien découpe son discours selon des rapports &
’espace référentiel variés et & moj-méme sans liens entre eux autres que la coordination
moyens-but pour construire un décor ;

- t utilise souvent le déictique “Ia” associé 4 un geste de positionnement dans I’espa-
ce d’un personnage ;

- on a ainsi des énoncés se référant 4 la construction en cours et nous prenant pour inter-
locuteur : “regarde ce que je vais faire. | z’arrivent pas a t'nir” ; des énoncés évaluant a
1a fois le matériel et ia construction : “y a pas trop d’bonhommes ! y a quelque chose qui
va pas” ; des énoncés servant 2 donner du sens 4 ce qu’il construit : “c’est une maison. La
maman, elle est toujours 13 ; des didascalies, ¢’ est-a-dire des énoncés qui fixent par anti-
cipation les places et les réles qui seront tenus dans la fiction : “enfin, on dirait que ¢’ était
une cabane... On dit qu’il avait pris le taxi”. Ce qui montre qu’ Adrien se situe bien dans
un projet de récit de fiction et que toute son activité sensori-motrice est réalisée dans ce
but. Ainsi I"utilisation du conditionnel et de I'imparfait dans les didascalies montre qu’il
se disjoint déja de la sitation matérielle et se met dans une visée fictive.




* La narration proprement dite se découpe en trois épisodes interdépendants :

- 1a cohérence est assurée par une forte unité d’action : il s’agit d’une succession de
bétises dont les deux dernigres se situent & I’école. Entre ces événements ficheux, le petit
garcon s’isole dans sa cabane jusqu’a ce que sa mere le raméne dans la maison familia-
le. La cohérence est assurée aussi par une unité de lieux étonnament bien respectée ; la
réitération du parcours entre la cabane 2 Dijon et I’école ou la maison & Pontarlier, du
parcours en sens inverse, donne une force cohésive certaine ; et cela d’autant plus que
Putilisation des moyens de transport dans leur successivité est toujours respectée. Elle
Iest enfin par la permanence des personnages ;

- la cohésion est assurée principalement par le choix et le maintien d’une base tem-
porelle, Ie systéme anaphorique et les connecteurs. Ce récit commence par un introduc-
teur de fiction “c’était” un peu moins fort que “il était une fois” mais suffisant, du fait
de I'imparfait, pour nous introduire dans un monde de fiction. On quitte bien la sitnation
référentielle. Ensuite, les oppositions temporelles sontencore mal gérées, surtout au début
car Adrien semble encore s’adresser & moi et me décrire les actions des personnages ;
elles le sont de mieux en mieux & mesure que " histoire avance et qu’ Adrien donne de la
consistance i ses personnages. L'opposition imparfait/plus-que-parfait remplace alors
I’opposition imparfait/passé-composé.

Par ailleurs, les différents personnages sont introduits par une nominalisation puis
repris sous la forme d’une autre nominalisation (*le p’tit --- > le p’tit enfant} ou par des
pronoms personnels. Chaque fois gu’un personnage est relayé par un autre, il est 4 nou-
vean bien introduit par un nom. Ainsi, les pronominalisations ont bien une fonction de
relais intratextuel et plus du tout de référenciation 2 la situation extratextuelle. Le dis-
cours direct est introduit par le verbe dire et le “mais” de 1’énoncé dit par la mére en fait
un monologue intérieur.

Les connecteurs utilisés sont encore peu différenciés (exclusivement “et” et “et pis™)
el marquent autant I’ enchainement des événements que la successivité des énoncés. Les
conjonctions sont peu nombreuses, utilisées uniquement pour notifier des relations de
cause i effet. Le seul organisateur temporel est “1’aprés-midi” situant les nouveaux évé-
nements par rapport aux précédents dans le récit méme.

- le récit &’ Adrien articule un dire & une fagon de dire qui I’apparente au genre du
conte. La disjonction par rapport & la situation d’énonciation se fail grice au “comme
§i”, par la création de personnages et d’événements inédits. Coexistent i 1a fois un ensemble
de concepts ayant trait & la géographie et aux moyens de transport et des scripts fami-
liers. Ces champs de représentations sont mis en rapport de fagon particuliére de facon
a produire un effet symbolique. Faire une liaison entre les déplacements Dijon-Pontarlier
et des trajets scolaires n’a pas de sens en dehors de cette fiction singuliére. L hétérogé-
néité du récit proprement dit se situe donc 2 la fois aun niveau des contenus représenta-
tionnels et des formes types du discours qu’il inclut : il y des énoncés de types descrip-
tif, narratif, dialogal, monologal. Le rapport dialogique se situe au niveau d’un partage
des connaissances qu’ Adrien “a objectivées” et peut ainsi réutiliser dans un autre contex-
te, et au niveau de la reprise d’un schéma canonique du conte avec une altemance de
complications et de résolutions et une situation finale pas forcément pessimiste comme
on va le voir.

- on peut mettre en évidence, a travers le parcours de ce petit gar¢on le theme récur-
rent de 1a bétise. Le degré de gravité et 1'effet qu’elle produit sur la mére sont propor-
tionnels : jeter du sable n’a pas d’effet ; I’oubli du sac et du goiiter a pour effet la répa-
ration ; la manipulation des copains et/ou la fugue entraine (nt) une punition. Cette der-
nicre bétise (la seule nommée comme telle par le narrateur et vis & vis de sa propre
conscience et non de sa mére) est le fait d’un enfant qui a grandi et qui ne peut pas faire
n’importe quoi pour gagner I’ attention de sa mére. La cabane et fa maison sont elles aussi
trés symboliques. L' enfant est toujours seul dans sa cabane. Elle est un substitut de mai-
son ot ’enfant trouve un réconfort dans la satisfaction de ses besoins : il dort et il mange.
C’est sa propriété. Le pronom possessif y est sysiématiquement associé. Parallélement,
parents et mere sont précédés de article défini. Tant qu’ils ne font pas attention & I'enfant,
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au sens oil la mére surtout lui fait prendre conscience du principe de réalité, ils ne sont
pas ses parents & part entiere. La mére devient sa maman lorsqu’elle prend la décision
de 1’arracher 4 sa cabane, de le ramener & 1a maison et de le punir. Retrouver le toit fami-
lial, c’est accepter de différer ses plaisirs et d*&tre puni, ¢’ est-a-dire accepter de faire avec
les autres. Ce parcours en trois temps rappelle donc beaucoup la construction d’un cer-
tain nombre de conies qui mettent en scéne le parcours initiatique d’un héros a diffé-
rentes étapes de sa vie.

Le fait que ce récit (comme tout récit) ne soit pas seulement exposition de faits bruts,
mais configuration d’événements subis par des héros implique que I"enfant établisse un
jeu de relations entre ses représentations et en fasse une interprétation personnelle pour se
raconter aux autres et  lui méme. En cela, il est de fait I’ organisateur majeur de toute I’expé-
rience vécue dans le diatogue interactif, C’est parce que tout récitest irméductible 2 du temps
chronologique et & des relations de cause a effet qu’il peut avoir un effet sur la construc-
tion identitaire de ’enfant et un effet esthétique sur nous adultes qui I’écoutons.

On voit, i travers cette narration d’un enfant de grande section de maternelle lors d’un
jeu symbolique, comment se marque linguistiquerment la différence entre discours en
situation et récit de fiction : le premier est de type descriptif 1ié & I’action et ne peut &tre
compris sans connaitre les parametres de la situation de jeu ; le second est autonome, a
une cohérence et une cohésion internes. if raconte quelque chose de fictionnel mais, en
méme temps, il dit quelque chose d’ Adrien et il peut &tre compris par quicongue n’était
pas 1& au moment de sa production.

EN QUOI CE1TE CAPACITE NARRATIVE
PREPARE-T-ELLE A LENTREE DANS L'ECRIT 2

A Técrit, 'absence d’interlocuteur, I’absence de connaissances partagées et de feed-
back immédiat, le décalage temporel nécessitent une connaissance des situations énon-
ciatives et cette capacité de monogestion et de disjonction par rapport & la situation de
production des discours. Pour imaginer et comprendre un monde possible, 1’enfant doit
étre dans un rapport d’interprétation de sa propre histoire et de dialogue avec les dis-
cours et les textes entendus ailleurs et avant. Cela nécessite donc une flexibilité menta-
le et langagiére qui fait que I'enfant r’est pas resté englué dans une masse d’événements
dont il n’arrive pas a extraire du sens qu’il peut se placer dans une visée en méme temps
prospective et rétrospective pour donner une continuité et un sens a ce qu’il vit. La capa-
cité narrative refléte cette mobilité car elle montre que I’enfant peut articuler ses repré-
sentations du monde entre elles et articuler ses discours a différents contextes d’énon-
ciation et & ceux d’autrui. Elle permet de passer d’un monde 3 un autre, d’une situation
de communication & une autre. Et le passage de 1’oral 21 écrit, ¢’est bien d”abord un élar-
gissement des connaissances sur le monde et des situations de communication.

En effet, I"écrit, par sa permanence, traverse le temps et I'espace, permet de relier des
événements et des personnes sur un plan historique et, en méme temps, il est indispen-
sable i la structuration d’une pensée logique comume 1I'a montré J. Goody*. Il ne faut
donc pas croire que 1'écrit est un systéme secondaire qui ne fait que représenter le sys-
t2me premier qu’est I'oral. Autant sur le plan phylogénétique qu’ ontogénétique, ¢’est
"aboutissement d’une évolution langagiére qui va permettre, & son tour, I’entrée dans un
cycle de nouveaux processus. L' écrit permet " ouverture sur d’autres pratiques sociales.
A I’écrit, on ne parle pas des mémes choses qu’a ’oral et on ne le fait pas de la méme
fagon. C’est quelque chose quel’on oublie souvent en rééducation orthophonigue. Chaque
fois qu’on lit-écrit, on est confronté & un ensemble de normes qui viennent s’intégrer a
une compétence langagiére orale et lui donner une dimension différenie et supplémen-
taire. Quverture, mais aussi passage vers une réduction de tout ce qui permetiait une inter-
prétation du langage oral dans I’interaction : connaissances partagées, intonation, mimo-
gestuahit€... En ce sens, I'entrée dans le monde de 1" éerit n’est pas seulement 1 appren-
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tissage du code grapho-phonétique, mais bien larestructuration de tout ce qui a été construit
dans I’oralité tant sur le plan affectif que cognitif et langagier. Cela est nécessaire pour
entrer dans de nouvelles situations de dialogue a distance.

Ce qui rapproche la possibilité de monogérer un récit dans 1" oralité des critéres de pro-
duction-compréhension de textes écrits, c’est :

- 1a nécessité de s’arracher aux limites de 1"échange interactif du dialogue pour plani-
fier seul ce qui est a dire ;

- la nécessité de sélectionner et d’organiser les unités linguistiques en une unité qui se
suffit & elle-méme ;

- la nécessité que le texte puisse fonctionner de fagcon autonome par rapport aux condi-
tions de production et aux intentions de 1’ auteur ;

- la néeessité d’inscrire le texte dans un genre : on n’écrit pas une lettre comme on
écrit un article de presse ou un roman.

Cette autonomie sémantique du texte est la condition pour qu’il soit un espace de
mémoire qui sera compris, repris, commenté, interprété dans un dialogue intertextuel ;
pour gu’il soit aussi parlé, modulé par la voix, raconté 3 autrui, pour qu'il s’ introduise
dans les discours oraux comme les contes ont pu le faire chez les enfants.

Pour donper un exemple trés simple, comment &crire cette interjection “viens ici !”
produite dans un dialogue interactif ? D’abord, on est obligé de passer par le discours
indirect ou d’introduire un discours direct (ce qu’ Adrien, on1’a vu, sait déja faire) ; ensui-
te, plusieurs solutions sont possibles selon le contexte linguistique :

- Il 1ui a dit de venir ici,

- Paul a dit & Manon de venir ici,

- Paul a dit A Manon de venir prés de fui,

- Paul a demandé & Manon de venir sur la banquette,

- Panl lui a demandé gentiment de venir sur la banquette,

- Paul Iui a intimé 1’ ordre de venir prés de lui,

- Il a supplié Manon de venir sur la banguette,

- Paul a dit 2 Manon : “viens ici ...

Et bien d’autres combinaisons sont possibles. Elles le seront d’autant plus que I’enfant
aexpérimenté auparavant dans la gratuité du jeu cette flexibilité du langage déja trés per-
ceptible dans I’exemple du jeu de cache-cache.

La spécification des personnes, des temps, des lieux doit &tre faite & I’écrit, mais le
choix entre ces différents énoncés se fera par rapport au co-texte. “11” est suffisant si Paul
a été introduit auparavant et qu'une autre personne n’a pas été thématisée entre temps ;
¢a ne D'est plus si cette personnie n’a jamais &té nommeée auparavant. “Prés de lui” est
suffisant si I’on sait, par les énoncés précédents, que Paul est sur une banguette. C’est-
a-dire que persomnes, temps, licux doivent &tre spécifiés de fagon intratextuelle et pon
plusextratextuelle. Par ailleurs, “dire, supplier, demander gentiment”. .. ont quelque chose
a voir avec la psychologie des personnages, avec Iintonation expressive de 1’oral gu’on
veut traduire & I'écrit. Quand on va lire “demander gentiment” ou “supplier”, ces mots
€crits choisis par I auteur vont résonner en nous et faire sentir, comme le dit N. Zavialoff*
“qu’on est en présence d’une pensée, mais aussi d’une voix qui a modulé un message” ;
on va voir (au sens d’image visuelle) un homme suppliant.

Mais un texte est toujours composé de plusieurs énoncés, ce qui complique encore les
choses ; il s’organise autour d’un théme, intégre une chaine événementielle, et nécessi-
te donc une re-configuration de la réalité. Il faut en particulier :

- articuler un temps chronologique & un temps raconté ;

- articuler du banal et de I’ordinaire a de I’inconnu etou de 1’extra-ordinaire ;

- articuler de I’homogéne a de I'hétérogéne.

Ce qui nécessite une distanciation par rapport 4 son propre vécu et par rapport & sa
propre €nonciation ; toutes choses dont I'enfant est déja capable dans I’ oralité s’i} sait



monogérer des récits de fiction. La possibilité de faire “comme si” dans le jeu ouvre sur
des mondes connus-inconnus qui impliquent la construction d’un autre espace-temps et
de prendre des voix différentes selon qu’on se place du point de vue du narrateur ou de
I’un ou I'autre des personnages. Cette séparation entre temps réel et temps irréel du jeu
comporte la différence entre temps vécu et temps raconté, entre moment de ce qui est
énoncéetmomentdel’ acte d”énonciation, différence tout 4 faitindispensable i laconstruc-
tion-interprétation de textes écrits.

* Reprenons le réeit d” Adrien. “Regarde ce que je vais faire” (1. 1} : moment de " énon-
cé et moment de 1’énonciation coincident ; Adrien fait en méme temps qu’il dit ou, plus
exactement, il va faire quelque chose qui est dans du futur immédiat par rapport au temps
de1"acte de parole. “L’aprés-midi, i retournait 2 1’école, il prenaitlebus...” (1. 14}: temps
vécu et temps raconté se différencient grice au “comme si”, L’ aprés-midi dans le récit
n’est pas Paprés-midi du jour de la production de ce récit mais Paprés-midi d'un petit
garcon imaginaire dont I’expérience du temps est pareillement fictive et, de ce fait, relg-
ve d’un avtre systéme de temps qui est organtsé de facon interne et ne référe plus au
moment de la production.

+ Prenons maintenant “t’as vu comument j'Tais 77 (1, 7) et “t’as oublié ton sac” (1. 13). On
a 4 faire dans les deux énoncés 4 la m&me unité linguistique “tu”, mais le premier “tu”
s’adresse & ma propre personne (Adrien s adresse & moi qui suis en face de lui), tandis que
le second s”adresse au petit garcon, personnage imaginaire. Dans le premier énoncé, ¢’est
Adrien comme locuteur qui parle, dans le second, ¢’est Adrien comme narrateur donnant
$a voix 2 un autre personnage Imaginaire, la mére. Le récit de fiction dans 1" oralité, comme
le texte €crit, intégre toutes ces différences de niveaux énonciatifs oit les repéres n’ont plus
rien & voir avec ceux du dialogue interactif, pas plus d’ailleurs qu’avec cenx d’une des-
cription d'images, Comme pour les temps, les renvois au cours du texte i des personnages
par des pronoms personnels doivent se faire de fagon interne et non plus externe.

* Sur un autre plan, les textes écrits donnent une autre dimension aux événements
comme le fait le récit de fiction. Les événements ne restent pas une occurrence familis-
re et ne 5’ ordonnent pas dans une simple juxtaposition. Ils ne prennent sens que de lenr
contribution & I'ensemble de I'intrigue. 11 s’agit en quelque sorte de prendre ensemble
des actions diverses et banales pour les mettre dans un autre contexte et en faire une his-
toire qui ait une unité thématique et une unité spatio-temporelle propres. Dans le récit
d’ Adrien, aller 4 F'école, manger dans sa cabane, utiliser différents moyens de transport,
se faire punir sont des événements des plus ordinaires qui, dans la vie pratique sont écla-
tés en autant de temps nécessaires 4 1’action. Dans ce récit, ils sont tous liés pour, sym-
boliquement, nous conter 1"histoire d’un petit garcon en quéte d’attention de ses parents.
Pour pouvoir faire cela, I'enfant doit avoir suffisamment stabilisé et interrelié ses repré-
sentations du monde pour qu’elles servent de base 4 son imagination qui les déformera
pour quitter la référence immédiate 2 la réalité vécue et servir son projet narratif.

+ Il peut ainsi faire de ['homogeéne avec de I'hétérogeéne, ce qui est la caractéristique
de tout texte écrit A

- hétérogénéité des types d’énoncés : on peut avoir se mélant et s enchainant des énon-
cés de type descriptif, narratif, argumentatif, des dialogues, des monologues, ces deux
derniers nécessitant un traitement linguistique particulier (introduction parun verbe décla-
ratif ou réflexif),

- hétérogénéité des “parlers” : on peut avoir une reprise-modification des discours
parentaux, de I’institution scolaire, du monde du sport, de personnages et de thémes de
contes ou de dessins-animés.

- hétérogénéité des mondes : celui de la famille, celui de I’école, celui des contes, celni
des loisirs. ..

- hétérogénéité des points de vue des personnages mis en scéne par rapport aux évé-
nements racontés, points de vue qui sont mis en perspective et évalués par le narrateur.




Ces changements de peint de vue qui sont marqués par 1'utilisation de termes moda-
lisateurs dansles textes (peut-&tre, bien, toujours, assez, trés. ..y participent de fagon impor-
tante & 1"intérét qu'on porte a un texte et 4 la facon dont il sera compris. Ils donnent de
’épaisseur aux personnages et aux événements et nous font sentir la présence de celui
qui a dit-écrit. Ce qui donne la possibilité & celui qui écoute-lit de réagir, de prendre posi-
tion & son tour, d’&tre ému, énervé, bref, d’exister en face du discours d un autre qu’il soit
oral ou écrit. Lire et écrire sont de bien peu d’intérét s’1ls ne sont pas un moyen de dia-
loguer i distance. Et je crois qu’il est tout 4 fait regrettable de ne pas faire prendre conscien-
ce aux enfants que ce qui est écrit est aussi le discours de quelqu’un et qu’il est en atten-
te de réponse. On voit ici combien est grand le réinvestissement dans 1’écrit de tout ce
que I"enfant a construit dans I'oralité du point de vue de son identité narrative et de sa
capacité a exister face & autrui comme semblable et différent en méme temps.

Cela m’ameéne au probléme de la compréhension qui souléve de multiples contro-
verses. Je ne veux pas entrer ici dans des polémiques qu’elle suscite. Je dirai simple-
ment que, dans la snite de ce que j"ai tenté d’expliquer jusqu’ici, comprendre un texte,
ce 1’est pas comprendre chaque proposition 1" une aprés 1"autre, ce n’est pas non plus
seulement activer les schémas mentaux qui nous donne une représentation cohérente et
stéréotypée de la réalité. En effet, ce qu'un texte refléte, ce n’est pas quelque chose qui
préexiste & ce texte, ce n’est pas quelque chose qui existe déja dans la réalité (pensez
aux contes pour enfants). C'est quelque chose qui est créé par le texte, par la sélection
d’un lexique et sa combinaison dans une macrostructure et qui résiste 4 une adéquation
& des représentations canoniques. Les personnages, les situations construits par un texte
sont irréductibles 4 du banal et & du connu. C’est déja visible dans le récit d’ Adrien. A-
t-on déja vu un enfant qui prend le taxi, fe bus puis marche pour aller 2 I’école 7 Le pro-
bléme n’est pas de savoir si cela existe ou pas dans la réalité mais de savoir si cela peut
faire sens pour nous. N’est-ce pas une bonne facon de marquer la distance énorme qui
existe entre le monde des loisirs, le monde de I"école et le monde familial sur le plan de
la relation 2 soi-mméme, & autrui et & la loi ? Tous les schémas stéréotypiques qu’on s’est
construits pour catégoriser le monde sont bien siir nécessaires & linterprétation d’un
texte, mais ils ne sont que la condition de I'interprétation qui va les dépasser et les
remettre en cause pour construire un objet mental inédit qui nous parlera d'une autre
fagon du monde et de nous. Et ce mouvement interprétatif met en jeu autant de signifi-
cations communes 4 tous que de phénomenes d’écho et de résonance d’ordre émotion-
nel et plus ou moins conscients.

L’élaboration de récits de fiction & 1’oral et la réception de textes écrits ont, 3 mon
avis, quatre processus fondamentaux en commun ;

- il faut quitter la référence aux objets de la réalité, aux schémas typiques et aux normes
pour pouvoir libérer de nouveaux contenus sémantiques et de nouvelles fagons de dire
qui existent potentiellement dans la vie “sérieuse” et le langage pratique mais ne peu-
vent pas 8’y révéler. Certains enfants demeurent tellement attachés aux données brutes
de la perception et & leur expérience pratique qu’ils ne peuvent pas les mettre 4 distan-
ce, les interrelier et en faire autre chose ;

- il faut mettre sa pensée en mouvement : jai parlé de I’hétérogénéité constitutive des
técits ; I"auteur-narrateur comme le lecteur, se déplacent d’un personnage 4 un autre,
d’une situation & une autre, les mettent en perspective et font des synth&ses permanentes
de ces différents points de vue. Cela crée des attentes sur la suite du récit qui seront vali-
dées ou non, modifieront 1"interprétation ou la conforteront. Certains enfants n’ont pas
une identité suffisamment construite pour séparer, assembler, moduler, créer de nou-
velles coordinations. Ils n'arrivent pas & jouer avec les possibles, anticiper, dépasser une
expérience chronologique de Iaction dans le temps ;

- construire un monde qui n’est pas une représentation d’un monde déja 1a en sélec-
tionnant et en mettant ensemble dans un espace-temnps hors du réel des objets et des évé-
nements €prouves séparément dans le temps et dans I’espace et d’un point de vue logique.



Chez certains enfants, la représentation du monde est tellement morcelée et parcel-
laire qu’ils n’arrivent pas 4 faire de lien entre ce qui est percu, expérimenté dans des
espace-temps différents, avec des personnes différentes. Ils sabissent plus qu’ils ne sont
acteurs ;

- étre dans un rapport dialogique qui fait le lien entre soi et le socioculturel dans un
systéme de reprises et de modifications des discours et des textes entendus et lus avant
et ailleurs. Il s agit en fait de la création d’un espace entre soi et soi, entre soi et les autres
ol les représentations individuelles sont sans cesse confrontées aux représentations sociales.
(C’est dans cet €cart qu’un sens pour soi 8°¢labore ¢t que 1’on peut couler ses propres dis-
cours oraux et écrits dans des genres socioculturels et les rendre communicables.

CONCLUSION

Je dirai pour conclure, qu’a I’oral comme a 1’écrit, "acquisition de sa langue mater-
nelle et I’apprentissage de 1"écrit sont dialogues :

- dialogue avec le destinataire présent ou absent ;

- dialogue dans I'interprétation que I’on fait des paroles et des textes. P. Ricoeur 1985
dit que “lire, c’est en toute hypothése, enchainer un discours nouveau au discours du
texte";

- dialogue avec les mots qui gardent en eux la trace des sens qu’ils ont pris dans
d’autres contextes et avec les genres qu’institue notre socioculture et que chacun reprend,
modifie ;

- dialogue de I’écrit avec {’oral et de }oral avec I"écrit car on retrouve dans la lecture
Ies intonations expressives, les accents, le phonétisme des mots parlés ;

- dialogue avec soi car il y a toujours un décalage entre une intention de dire et ce qui
est dit du fait des contraintes du code de la langue et de notre inconscient. A I"écrit, beau-
coup plus qu’a I"oral, cette réflexivité prend une grande importance. La permanence de
la trace écrite et ’absence du destinataire impliquent un retour permanent sur soi pour
ajuster ses dires.
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