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« Le récit de fiction, en tant que systéme de sigrtesigne lui-méme,
joue ainsi un role important dans le développent®d principales
capacités cognitives de I'enfant. »

C. Le Manchec, 2005, 7

Pourquoi I'école maternelle raconte-t-elle et &lie raconter des histoires de
fiction aux éléves qui la fréquentent ? En quoirtasts différent-ils d’autres formes
de discours ? Enfin, que peuvent permettre auxjeurtes éleves de construire les
récits, qu’ils soient d’expérience ou de fictionQest a partir de ce triple
guestionnement que je vais tenter d’organiser teesw de cet article qui s'intéresse
au récit d’expérience et au récit de fictiote des tadches qu’'une Professeure des
Ecoles Maitre Formateur (désormais PEMF) de mallermeet en ceuvre dans les
classes de petite et moyenne sections de matefdélormais PS et MS) ou elle
enseigne. Dans le cadre de cette contribution,galamne pour objet de chercher a

comprendre I'activité de cette PEMF et ce, danselspective didactique qui est la



mienne. Mon objectif est de montrer I'efficacité dette pratique aupres de tout
jeunes éléves (principalement sur le plan de |léwelbppement cognitivoverbal),
pratique qui vise a les amener progressivemenbaduge des récits d’expérience et
de fiction et & comprendre des récits de fictiorit®et illustrés, essentiellement
proposeés par des albums de jeunesse.

Pour ce faire, j'exposerai, dans un premier tempess choix méthodologiques
pour, dans un second temps, proposer une analgsetidjue et discursive d’'une
partie des données recueillies afin de comprenaingment les taches proposées de
maniére progressive par une enseignante ameneélelass a comprendre un récit
de fiction tout en développant leur activité namak en tant que telle ».

I. ORIENTATIONS METHODOLOGIQUES

1. Récit d’expérience, récit de fiction et développement diactivité
narrative : questionner leur enseignement et leur apprensisage

Commengons par deux remarques de nature différentwec sagacité,
Y. Reuter rappelle que la didactique impose « dgdatements de pensée » et que
«[l]le cas du récit en est un bon exemple dans dégume ou I'on voit encore
comment des propositions théoriques trés intéréssan des propositions pratiques
trés judicieuses peuvent étre construites danapport aveugle a I'héritage d’objets
scolaires » (2000, 18). A cette réflexion, s’ajolgeconstat d’un nombre encore
relativement (trop) peu élevé de recherches quis®ent pour objet d’étude la
guestion de I'appropriation du récit — et plus jgatierement du récit de fiction —
par les éléves qui fréquentent I'école materhelléacquisition du récit en
maternelle semble donc constituer un objet de rebleeoour la didactique qui s’est,
jusgqu’ici, davantage intéressée a l'activité nareqat en compréhension et en
production, d’éléves plus agés

Parmi les recherches consacrées a la questiondlogéement de I'activité
narrative de I'enfant d’dge maternelle (de 2 a 6)anertaines se proposent de
déterminer des criteres de choix des récits. AiSsiTerwagne & M. Vanesse
différencient deux grands genres de récit: d'uag, p« les récits du quotidien »,
fondés sur des scripts de la vie quotidienne dddi@ (par exemple, faire sa toilette,
aller se coucher, prendre son repas, aller au nmagaset qui lui permettent « de
structurer son monde extérieur » et, d’autre pales récits d'imagination » qui « ne
s'appuient plus uniquement sur des scripts prasiguet qui s’organisent

1. Par exemple, concernant les plus jeunes desslem certain nombre de travaux sont consacrés au
réle du langage dans l'appropriation d’'une cultnesrative, qu’elle soit expérientielle ou fictive
(V. Boiron, 2008 ; V.Bourhis, 2012; F. Francoif;. Hudelot et E. Sabeau-Jouanet, 1984 ;
F. Francgois, 2004).

2. Toujours dans le contexte scolaire, des travaisont plus spécifiquement intéressés au récit de
fiction via I'activité fictionnalisante des sujdicteurs (par exemple, A. Rouxel ou G. Langlade), o
via la question de I'écriture de récits de fictiom, encore via la question de la lecture des réeits
fiction et des difficultés qu’elle peut poser auéves de I'école primaire et ce, principalementrpou
le cycle 3 (par exemple, A. Leclaire Halté, 2069 Quet, 2007).
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principalement selon des motifs, correspondant & demplications dont la
résolution présente une certaine complexité ». Poes auteurs, ces récits
d’imagination aideraient I'enfant « & développewgaintérieure » (2009, 8-10).

Concernant les récits du quotidien et les récitmaljination, parmi les critéres
de choix retenus pour développer la productiorédés oraux chez les éleves de PS,
M. Brigaudiot & H. Ewald proposent des « récits taet en scene des personnages
fictifs qui vivent des expériences analogues aesetju’ont vécues les enfants »
(1990, 89) puisque ces auteures affirment, a k& sl@ K. Nelson (1986), que « [l]es
enfants de 3 ans sont [...] capables de rapporterédésements de leur vie
guotidienne, en en respectant la succession » (B¥0Cette analyse est en partie
partagée par K. Karmiloff & A. Karmiloff-Smith (2@) dont les travaux montrent
gue les enfants de la tranche d’age qui nous seériei sont « capables de raconter
des histoires correctement structurées, cohérentedme si elles restent
rudimentaires, mais a condition qu'’il s'agisse di¢sfde la vie réelle, qu'ils ont vécu
a la fois physiquement et émotionnellemien{2003, 176). Pour ces auteures, les
émotions pergues procurent alors au jeune enfanteggésentations « déja-la » qui
le dispensent d’une partie du travail cognitif rés@gre pour construire la cohérence
et la cohésion inhérentes a 'activité narrative.

Parmi les critéres de choix des albums de littéeatie jeunesse proposés pour
assurer le développement de I'activité de comprgibarndu récit chez les éléves de
PS, d'autres études mettent en avant la questida dehérence narrative proposée
par I'album afin qu’elle « prenne en compte le déwpement cognitif des enfants
gu'elle est supposée impulser » (V. Boiron & M. Reb, 2009, 24), ainsi que la
guestion de la connaissance par I'enfant des soénkangagiers qui figurent des
expériences : « [l]e rdle de I'école est alors dgppser aux enfants ces scénarios qui
rendent dicible cette expérience et qui la repiesery (2009, 20).

Dans leur ensemble, ces travaux montrent que leloigyement de l'activité
narrative des jeunes enfants (compréhension euptiod de récits d’expérience et
de fiction) est favorisé par les deux types detsécomplémentaires que sont les
récits du quotidien et les récits d'imaginationslemiers, parce qu'ils référent a
des expériences connues et/ou s’appuient sur desssde la vie de tous les jours,
permettent aux tout jeunes éléves de mieux streictur certain nombre de pratiques
guotidiennes, principalement grace aux perceptiehsémotions vécues. Les
seconds, parce qu’ils proposent une résolutiorodgtications, favorisent, eux, « la
formation des capacités réflexives et logiquesetgdnt » (J.-P. Terralil, 2013, 140).
Si ces récits d'imagination participent au dévekappnt de I'activité cognitive des
jeunes éleves, ils sollicitent également un ingsstinent psychoaffectif
indispensable & la compréhension des récits deorfic(identification aux
personnages, repérage des valeurs...).

Si & I'école maternelle ces récits assurent pakernent le développement de
l'activité narrative des éleves, c'est, comme lentrent un certain nombre de

3. Il ne s’agit pas, bien entendu, d'écarter I¢ daie I'expérience connue puisse empécher I'erdant
comprendre un récit de fiction qui met en mots arpérience proche. En effet, les émotions, les
ressentis de I'enfant peuvent se substituer a ahuxpersonnage de fiction et détourner sa
compréhension de I'histoire telle qu’elle est neésemots et en images par I'album.
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travaux, a la conditiosine qua nomgue cette activité fasse I'objet d'un étayage
soutenu de la part des maifregue ce soit en amont de la lecture (résumé,riectu
d'images...), au cours de la lecture (dramatisatieprésentation des personnages
par des marionnettes...) ou encore apres la lectureforiulation,
guestionnement...).

Les éléments théoriques qui viennent d'étre préseant été pris en compte,
d’'une part, pour opérer, avec la PEMF, le choixnd’'écit de fiction pour sa classe
de PS-MS et, d’'autre part, pour penser les moddlit&tayage de la compréhension,
comme je me propose a présent de le développer.

2. Mise en place d’'une recherche collaborative

L'analyse proposée dans le cadre de cette coritiibytrend appui sur des
données recueillies dans le cadre d’'une des reub®mollaboratives que je méne
depuis 2008 dans plusieurs écoles maternelles|legi’'soient « ordinaires » ou
d’application, & Bordeaux et dans sa banlieue.dchearche collaborativedont est
issu le corpus qui va ici étre étudié, s'est déeutians une école maternelle
d’applicatiorf, et avait pour objet de répondre a une demantalé@ment formulée
par 'ensemble de I'équipe enseignante de cettde®ckEn effet, suite a une
formation que j'avais réalisée en tant que format@ I'lUFM d’Aquitaine aupres
de maitres formateurs des cycles 1 et 2 en 200&acoée a la lecture d’albums de
littérature de jeunesse, les enseignants de amite gnaternelle avaient sollicité des
réunions informelles afin « d’améliorer leurs pyats de lectures d’albums » et « de
les modifier pour que les éléves comprennent miesikistoire®».

Les maitres de cette école avaient formulé cetteatele notamment parce que
les résultats des évaluations qu'ils proposaiem¢usis éléves leur posaient des
guestions d’enseignement. En effet, lors de ceduétians consacrées a la
compréhension des albums, ils constataient régufiéent que la compréhension
d’'un nombre non négligeable d’éléves (en tout, en plus de la moitié des éleves
de la petite a la grande sections), n'était passfasante car les évaluations,
réalisées individuellement a propos d’histoiresaf@élement lues, montraient des
écarts importants avec le contenu de ces récimntffitation du personnage
principal problématique, instabilité des élémeritnologiques, mésinterprétations

4. Concernant la question des formes que peut vecotet étayage magistral, le lecteur pourra
consulter un certain nombre de travaux : par exeml Boiron, 2010, 2011 et 2012 ; V. Bourhis,
2012 ; E. Canut & M. Vertalier, 2012 ; C. Le Manch2005 ; S. Terwagne & M. Vanesse, 2009.

5. Une analyse des modalités de mise en ceuvrettiereeherche collaborative a fait I'objet d'une
publication (V. Boiron, 2011).

6. Les éléeves qui fréquentent cette école materrlpplication sont issus de milieux sociaux et
économigues relativement diversifiés.

7. Je remercie vivement I'ensemble de I'équip€'@mle maternelle d’application Bourran a Mérignac
(Gironde) pour ce travail collaboratif : Nathaliarhbert, Sophie Boisset, Catherine Gerby, Bernard
Gautraud et Olivier Rapet.

8. Plus précisément, il s'agissait pour ces maitedsde mieux cerner les enjeux de la lecture dfesu
de littérature de jeunesse aupres de tout jeupes<| b) de se construire des reperes par ragport
développement de I'enfant ; c) d’enseigner la c&hgnsion en tenant compte du développement du
langage ; d) de construire des critéres de chaixlidees en fonction des scénarios d’expériences a
construire et/ou a mobiliser ; €) de modifier lepiratiques de classe.
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des intentions des personnages, absence de trattatee implicites..) Nous
avons alors pris la décision de travailler enseralpartir des questions que I'équipe
se posait et ce, cing fois par an, dans les lodausécole, le soir aprés la cla¥se

Dans un premier temps et pendant la premiére ameégavail collaboratif a
consisté a fournir des éléments de formatiat a échanger avec I'équipe pour
répondre aux questions émergeant des pratiqudaske@insi que des interventions
de formation que ces maitres sont amenés a assiares,le cadre de la formation
initiale et continue. Dans un deuxiéme temps, awrsdes deuxiéme et troisieme
années, l'objet des réunions a consisté a réfléqgour les trois sections de
maternelle, aux criteres de choix des livres lus aetélaborer un scénario
d’enseignement de la production et de la comprébendes récits. Le troisieme
temps a été consacré a I'évaluation et a I'ajusteérde ce scénario, ainsi qu'a
I'élaboration de la progression du scénario d'egresinent pour les trois sections de
maternellé.

Elaboration conjointe d’un scénario d’enseignemedé la production-
compréhension du récit

Ainsi, a la fin de la deuxiéme année du travailatmratif et afin de répondre
aux questionnements initiaux des enseignants d&e eéatole ainsi qu'a mes
préoccupations de recherches scientifiques suctare de récits de fiction écrits et
illustrés en maternelle, nous avons conjointememdabogé un scénario
d’enseignement de la production et de la compréberdu récit (voir en annexe).
L'élaboration de ce scénario a, d’'une part, pricempte une partie des difficultés
de compréhension des récits manifestées par lesséé a, d’autre part, pris appui
sur un certain nombre de recherches qui metteavant le rble des mises en récits
des expériences vécues par les jeunes enfantdalaosnpréhension des récits de
fiction qui relatent des éveénements similairessaeo@ériences antérieures

Aussi le scénario d’enseignement propose-t-il uregngere séance consacrée a
la mise en ceuvre d’'une expérience vécue par taugléves dans le cadre de la
classe (il s’agit ici pour I'enseignante de proposales groupes de 6 a 8 éléves de
faire un gateau et ce, durant deux jours) afinetenpttre I'élaboration d’une fiction
de I'expérience vécue. La deuxiéme séance s’estédpaur objet I'élaboration d'un
scénario langagier (V. Boiron & M. Rebiere, 2008) gise a permettre que tous les
éléves puissent mettre en mots I'expérience véduecee faisant, favoriser le
développement de l'activité narrative liée a cettpérience (il s'agit alors pour les
éleves d’apprendre a raconter avec l'aide de ladlul deux jours plus tard,
'enseignante propose une activité de contage daxperience fictive proche de

9. Les maitres soulignaient également que leurseglé&semblaient rencontrer des difficultés dans
I'organisation des différents éléments portés paritages des albums de fiction, notamment pour
procéder a une lecture hiérarchisée de ces élémfmigu’ils fassent sens.

10. Avec cette équipe, la recherche collaboratoresacrée a la compréhension des récits de fickst s
poursuivie durant quatre années consécutives @& 22012).

11. Notamment concernant le développement du langeg et écrit de I'enfant, la construction et la
compréhension du récit, la lecture d’'images, le i la lecture magistrale dramatisée...

12. Ce scénario est désormais mobilisé par I'enked®l’équipe enseignante.
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celle vécue par les éléves (il s'agit alors pogré&ves de comprendre le récit de
fiction raconté en s’aidant du récit d’expérienadle-méme suivie, trois jours plus
tard, de la lecture d’'un récit de fiction écritilatstré, préalablement raconté sans le
support de I'album. Suivront des lectures d’autgssts écrits et illustrés mettant en
scéne une expérience similafravec des personnages et des « motifs » diffé(gnts
s’agit alors pour les éléves de comprendre le réciit en s'aidant du récit
d’expérience, de I'histoire de fiction préalablermeacontée et, au fur et a mesure,
des différentes lectures déja proposées).

Construction d’un corpus

Le corpus qui va étre analysé dans le cadre dartiele a été recueilli dans la
classe de petite et moyenne section d’'une PEMFles données qui y ont été
recueillies sont issues des différentes séances ogunposent le scénario
d’'enseignement élaboré avec I'équipe enseignamts ta cadre de la recherche
collaborativé®. Tel que cette PEMF I'a défini lors des échangaisoqt eu lieu au
cours des séances de travail que nous avons maveesensemble de I'équipe, ce
scénario avait une triple visée : il devait lui pettre de mieux enseigner la
compréhension des récits, afin d’'aider les éléwemdternelle & mieux comprendre
les histoires écrites et illustrées et, dans le enéemps, de montrer une pratique
experte de lecture d’albums et de récits aux énisli@t professeurs des écoles
stagiaires de I'lUFNF.

Les transcriptions de ces données ont été effexctaépartir d'une dizaine
d’heures d’enregistrements audiovisuels réaliséscams du mois de novembre de
'année scolaire 2010-2011. Dans le cadre de csiribution, nous analyserons
deux ensembles de données : le premier ensembderacéeilli lors de la séance de
contage du récit de fiction intitul&choupi fait un gateall, qui correspond a la
troisieme séance du scénario d’enseignement ctindeensemble de données a été
recueilli lors de la séance de lecture de ce rdeitfiction écrit et illustré et
correspond, lui, & la quatriéme séance du scédanseignement.

La troisiéme séance précéde la lecture de cet athaisin’a pas pour objectif
principal de préparer la lecture de I'album ; &gt davantage de donner a tous les
éléves les éléments de savoir qui les aideronngprendre une expérience mise en
texte et en images, similaire a celle qu’ils oorsltous mise en pratique.

13. Par exempleTikiko fait un géateau(O. Lallemand et A. Andrianavalona, Casterman, 2007
Pénélope fait un gatea(®. Gutman et G. Hallensleben, Gallimard jeune264d,1) ;Norbert fait un
gateau(A. Krings, école des loisirs, 1990Mimi fait un gateaulL. Cousins, Albin Michel jeunesse,
2009) ;Petit Pas fait un gatea(A. Modéré et D. Dufresne, école des loisirs, 200fnilie fait un
gateau(D. de Pressensé, Casterman, 20@@jiette fait un gatea(D. Lauer, Lito, 2004)...

14. En tant gu’enseignante, Madame Catherine Gagidys d’'une trentaine d’années d’ancienneté, et ce
principalement en maternelle, et une douzaine dasnde pratique en tant que PEMF dans
différentes écoles maternelles d’application.

15. Un tableau synthétique de ce scénario est péopn annexe afin que le lecteur puisse avoir aces
ce que le dispositif a permis de problématiseeemés de formation des enseignants impliqués.

16. Cette PEMF accueille trés régulierement dandasse des étudiants et des stagiaires dansie cad
des stages d’'observation et des stages de pratigoenpagnée.

17. De Thierry Courtin, Nathan-Jeunesse, 2001.
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Le choix de l'album s’est effectué selon les cégsuivants : a) il s’agit bien
d’'un récit de fiction ; b) il propose un scénarie k& vie quotidienne ou familiale
(faire la cuisine ; faire un gateau pour le gouter) les personnages sont
identifiables (T'choupi, les deux parents) ; d) &gions principales sont explicites
(mélanger, remplir, faire cuire...) ; e) la situatiimitiale, le déroulement, la chute
sont repérables ; f) la forme écrite du récit camifie la tAche de compréhension
(modes d’enchainement des phrases, dialogues nomquésm ellipses
temporelles...) ; g) la dimension littéraire du réeibpose une transformation du
récit de I'expérience vécue et complexifie la tadeecompréhension de la version
racontée (implicite ; présence d’'un élément pedtatr...).

L'analyse proposée ci-aprés prend donc principahtrappui sur une pratique
effective de contage et de lecture d’'un récit dédin qui est, pour partie, le produit
d’une recherche collaborative et qui vise & mieomrendre I'activité enseignante
ainsi que l'activité de compréhension d’un réciirt vingtaine d’éleves agés de 3 a
4 ans et demi.

Il. EXPERIENCE, RECIT D’EXPERIENCE ET RECIT DE
FICTION : CARACTERISATION D'UNE ACTIVITE NARRATIVE

1. De I'expérience vécue a ses mises en mots narratives

Comme cela a déja été évoqué, I'objectif est doubblg’agit de procéder a une
étude, en termes de recherche, des pratiquestdeglegii viennent d’étre présentées
et de proposer des éléments d'analyse de l'actinéérative des éléves. Les
échanges analysés ont été enregistrés alors qREENE- raconte a un demi-groupe
d'éléves de PS-MS (10 étaient présents) I'histalhen personnage de fiction,
T'choupi, qui fait un gateau. Comme préalableméghalé, le récit propose une
expérience similaire a celle que les éléves ontedors de la premiére séance du
scénario d'enseignement. L'analyse des échangemdiars montre, notamment,
comment une expérience de la vie quotidienne (fairgateau), proposée dans un
contexte scolaire est convoquée par les éldms l'activité de compréhension
d’un récit de fiction :

MAIT 1 : je vais vous raconter une histoire ! Ngls raconter I'histoire de
T'choupi qui veut faire un gateau // est-ce quesvoannaissez T'choupi ?
Adrien 2 : moi je connais

Arthur 3 : moi aussi j'en ai un chez moi

MAIT 4 : (en regardant Arthurfu connais les histoires de T'choupi ? [...]
moi je vous ai apporté une image de T'choupi kstlui T'choupi ! Arthur tu
le connais ? / c’est un personnage ! je vais vaaasnter I'histoire de T'choupi
qui veut faire un gateaiintervention inaudible d’'un éléveh ben moi je vais
raconter I'histoire de T'choupi il veut faire unogr gateau au chocolft.]
alors la maman de T'choupi elle dit qu'il faut mettes ceufs et aprés il met le
sucre et aprés la farine

18. Les prénoms des éléves ont été changés.
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Léa 5 : moi aussi j'ai mis de la farine

MAIT 6 : ah oui de la farine comme toi / comme nouah oui nous on a déja
fait un gateau ! // et T'choupi qu’est-ce qu'iltfaivec sa cuillere @estes)
Théo 7 : il remue

MAIT 8: il remue ! / oui! // T'choupi prend la diére et il MELANGE
(gestes)l mélange oui ! / mais c’est fatiguant de mélange

Matthew 9 : oui c’est dur

MAIT 10: alors T'choupi est fatigué / c’est sa mamnqui continue de
mélanger ! // c’'est elle qui met le beurre ! c’eé qui met le chocolat pour
aider T'choupi ! // et quand tout ¢a est bien mgéahquand la pate est préte
/[ la maman de T’choupi elle VERSE la pate danndaile

Solene 12 : est-ce que la pate on I'a mis danlde?

MAIT 13 : oui la pate on I'a mise dans le mouldzetmaman de T'choupi elle
met la pate dans le moule d’accord ? / et apréspedind le moule ! // et pour
faire cuire le gateau! vous savez ce qu’elle fdielfe ouvre la porte du four !
elle met le gateau a cuire dans le four !

Damien 14 : apres elle tourne le bouton et il vieecu

MAIT 15 : et maintenant il faut attendre !/ et Taulpi il doit attendre // il doit
attendre longtemps !// il aimerait bien tremper soigt dans le gateau pour
voir s'il est bon mais sa maman lui dit T'choupfaut attendre une heure ! //
parce que le gateau il doit cuire une heure

Plusieurs E 16 : eh oui !

MAIT 17 : alors T'choupi il attend longtemps // g@iand le gateau est cuit sa
maman elle ouvre la porte du four / et elle sogaesau et ¢a y est le gateau
est prét !

Rachid 18 : pour le croquer

MAIT 19 : pour le croquer

Rachid 20 : pour le manger

MAIT 21 : pour le manger / avec qui il va le manger

Manon 22 : avec ses amis

MAIT 23 : avec ses amis il pourrait le manger ases amis

Luc 24 :(en parlant fort)pour son anniversaire !

MAITah ca pourrait étre pour son anniversaire oaisnlans mon histoire ce
n’est pas I'anniversaire de T'choupi ! c’est simpént I'heure du gouter ! //
et vous savez ce qu'ils disent ? // ils disentlgest délicieux ! /// voila ! et
mon histoire est finie / moi j'ai raconté I'histeide T'choupi qui veut faire un
gateau [...]

Analyse de I'activité enseignante

Dans un premier temps, I'enseignante (MAIT 4) pisgpan résumé du récit de
fiction afin de permettre aux éléves d’avoir acaésa significatiorglobale (vouloir
faire un gateau et, pour ce faire, utiliser desédgnts et réaliser des actions dans
un ordre chronologique donné). Pour construiretdt de fiction, la PEMF sollicite
I'expérience préalablement vécue par les élévest {kkchoupi gu’est-ce qu'il fait
avec sa cuillere @yestes)y). Ce faisant, les discours de cette enseignante tasgen
jeunes éléves a construire et convoquer le réeip#rience car, comme des études
le montrent, pour la trés grande majorité des d¢afagés de 3 ans environ, le récit
d’expérience vécue est encore en cours d'appragtsgpar exemple, A. McCabe &
C. Peterson, 1983 ; K. Karmiloff & A. Karmiloff-Sihi, 2003). Dans le méme
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temps, en faisant appel & une activité d’anticjpatiarrative, ce questionnement de
la PEMF aide les éleves & comprendre qu'ils peusanbir ce que le personnage
fait avant que le texte ne le leur dise. Lorsqueligeours du jeune éléve évoque
'expérience personnellement vécue (Léa 5), ceklila maitresse en propose
immédiatement une généralisation (MAIT 6 : « nous«won »), ce qui transforme
'évocation singuliere de I'expérience en récit mBu expérience partagée et
commune méme si ce n'est pas exactement la « mé&rpésience pour tous. Dans
le méme temps, le discours de la PEMF rapprochddas formes d’expérience, en
donnant a entendre ce qui est semblable (MAIT &omme toi »; «comme
nous ») entre I'expérience personnellement et ciliement vécue, et I'expérience
fictive vécue, elle, par le personnage principatgmme »). De méme, lorsqu’une
enfant propose, en réponse a une question de tta@MIAIT 21), un élément de
savoir lié a une expérience vécue a I'école ou @n#son (manger un géateau
d’anniversaire avec des amis), la PEMF valide qattposition plausible tout en la
différenciant de I'élément du récit de fiction (k &a pourrait étre pour son
anniversaire oui mais dans mon histoire ce n'est l@aniversaire de T'choupi!
c’est simplement I'heure du gouter! »). Ainsi, lééférents discours magistraux
construisent un scénario langagier du récit defiotn proposant des liens entre des
significations de natures contrastées : cellesépertpar le récit d’expérience et
celles portées par le récit de fiction. Ce faisled,formes narratives des deux types
d’expérience prolongent le sens de chacune d'efige car les deux récits — le récit
d’expérience et le récit de fiction — peuvent aloogxister en se complétant pour
construire le monde réel et le monde fictif. Enprajghant ces deux mondes, les
mises en mots de I'enseighante permettent aux ld@ecomprendre en quoi deux
types d'expérience (I'expérience vécue et I'expér@narrative) développent leurs
significations réciproques.

Cette étude montre le rble et la nature de I'étaydala compréhension du récit
en contexte scolaire assuré par cette enseigniaitgportance de cet étayage est
soulignée par C. Le Manchec car, selon lui, & l&goaternelle, « [I'écoute et la
découverte du récit forment bien une tdche complesieiée sur des plans
différents : se représenter le récit, écouter tttement et hiérarchiser les
informations données par le texte au fur et a neesde son déroulement,
comprendre le jeu entre I'explicite et I'impliciteycarné par les convergences et
divergences entre le texte et les images, répamatayuestions de I'enseignante ou
réagir aux remarques d’'un pair. Parce que cettgetgoar sa complexité, semble
excéder les capacités de la plupart, il faut gadufte prévoie une médiation qui
prenne en compte les aspects sociaux, affectisnauue cognitifs de la tache
demandée » (2005, 94).

Analyse de l'activité narrative des éléves

Tous les éleves présents participent a cette gtidrrative et la majorité de
leurs discours convoquent I'expérience vécue massiwnt pour comparer celle-ci
avec |'expérience de fiction (Léa 5; Théo 7 ; Matt 9) ou pour interroger
I'expérience vécue elle-méme (Soléne 12). D’autissours d'éléves anticipent sur
le récit de fiction (Damien 14) ou encore, convagudautres expériences vécues
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pour donner du sens a l'expérience fictive (Man@n«Xaire un gouter avec des
amis » ; Luc 24 « le gateau d’anniversaire »).

Le fait que les éleves aient préalablement vécu expgrience similaire a
I'expérience relatée dans le récit de fiction lpermet de convoquer I'expérience
vécue pour anticiper sur le récit de fiction (Damie! : « apres elle tourne le bouton
et il va cuire »). La mise en mots de cet enfanM&rend compte de son activité
narrative et montre comment le récit permet, d'y@et, d'organiser le vécu
(J. Brunery® et, dautre part, de récapituler I'expérience elrghnisant
temporellement (W. Labov). Si, pour J. Bruner (1,98Q), le récit est un outil pour
organiser I'expérience vécue, c'est principalemgatce qu'il permet d'explorer
larticulation qui existe entre le contexte, lestemmtions et les actions des
protagonistes. En effet, pour cet auteur, les gésitsent principalement a
comprendre les motivations humaines et & donnerseis aux événements
inattendus ou qui semblent a priori incompréhersibAussi, en prenant appui sur
les analyses de J. Bruner qui considérent le cigitme un mode d’organisation
dominant du vécu, semble-t-il essentiel de parvan@tudier comment le récit y
parvient afin d'étre en mesure d'expliquer le psmes de fabrication de la
signification que la mise en récit permet. Dansniéme temps, selon W. Labov
(1993, 463-464), le récit peut récapituler I'expéde passée principalement parce
gu’il permet de « faire correspondre a une suitséhements (supposés) réels une
suite identique de propositions verbales » et paue « les propositions y sont
ordonnées temporellement, en sorte que toute iiovermodifie I'ordre des
évenements tel qu’on peut l'interpréter ».

Ces analyses du récit proposées par J. Bruner étalbdv sont essentielles
pour les études qui s'intéressent a l'acquisitionrécit d’expérience et de fiction
chez les tout jeunes éléves d'école maternelleeftat, elles montrent notamment
gue les récits jouent un rdle fondamental, d’umt, p@ur assurer I'ancrage dans une
culture® et favoriser I'appropriation de significations 'adtre part, les récits étant
eux-mémes constitués d’'organisateurs fondamentalsx que la temporalité, la
dramatisation, I'évaluation (points de vue de kaut du narrateur, du héros?.)
I'enseignement de la compréhension et de la pramtuctes récits oraux ou écrits
constitue une dimension fondamentale pour que léseg procédent a une
appropriation progressive de leur activité naretiv

19. Pour J. Bruner (1991, 89), « I'une des fornesspllus universelles et les plus puissantes dwwlisc
dans la communication humaine est le récit ». Rmirauteur, la structure méme du récit est
«inhérente a la praxis de linteraction socialeardvqu’elle ne parvienne a son expression
linguistique ».

20. Si toute culture est, de fait, multiple, da@scadre d’'une étude de l'activité narrative d’etgate
maternelle, « culture » convoque a minima la qoestde l'altérité (culture enfantine, culture
adulte...).

21. Avec justesse, F. Frangois (par exemple, 260d)igne qu’aussi essentiels soient-ils, ces élénen
ne sauraient faire I'objet d’'une norme obligatoire.
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2. De I'expérience fictive racontée au récit de fiction éitr

Trois jours aprés avoir raconté I'histoire vécue lpapersonnage de fiction, la
PEMF effectue la lecture du récit de fiction éetitillustré a I'ensemble du groupe-
classe. Ce récit est a la fois proche de I'expédarécue en classe tout en contenant
des éléments de fiction nouveaux, des inférencesrstruire (le trou dans le
gateau ; la petite souris) ainsi qu’une temporalittre :

MAIT 122 : (en lisant; les éléves écoutert® matin ! au petit-déjeuner !
T'choupi a une idée ! // maman ! et si je faisaisgros gateau au chocolat
pour le gouter ? // d’accord Tchoupi! / je vai®garer TOUT ce gu'il te
faut ! // (en changeant de voix et avec un ton espiesglgput n'oublie pas le
chocolat maman !

Plusieurs E 2 : faut mettre le chocolat !

MAIT 3 : oui! (en lisant)tu vois T'choupi ! / il faut d’abord mettre dares |
saladier / le sucre !

Plusieurs E 4 : faut mettre du sucre

MAIT 5 : les ceufs ! la farine !

Plusieurs E 6 : et de la farine !

MAIT 7 : ATCHOUM ! /I puis tu mélangeggestes)usgu’a ce que ce soit
blanc !

E 8 : aprés il va gonfler ! gonfler ! gonfler !

MAIT 9 : oui il va gonfler le gateau(en lisant)maman ! je suis fatigué !

E 10 : c’est dur hein !

MAIT 11 : je crois que j'ai assez mélangé ! ///st'dien mon T’choupi ! / moi
jajoute le chocolat! et le beurre fondus'! //feaintenant / on remplit le
moule !

Plusieurs E 12 : oui !

MAIT 13 : (avec un ton espieglgd peux Iécher le plat alors mam@ines de
plusieurs enfants)

E 14 :(en riant)oh oh !

E 15 :(en souriant)l est coquin T'choupi !

MAIT 16: oui il est coquin /(en lisant)il est TRES beau ton gateau
T’choupi ! // je le mets au four !

E 17 : FAUT qu'il cuise !

[.]

MAIT 22 : (avec une intonation trées montante qui marque fidgementph !
mais qu’est-ce que c’est ce petit trou au milieu ?

E 23 : c’est pour mettre la bougie

MAIT 24 : (en regardant I'enfantju crois que c’est pour mettre une bougie ?
/ mais tu sais c'est pas I'anniversaire de T'chalmis le livre ! //{en lisant)
T'choupi devient TOUT ROUGE // (avec un ton espiéglegjest surement
une souris gui a voulu gouter mon géateau !

E 25 : y a une petite souris !

E 26 : c’est pour la bougie

E 27 :(en regardant la maitresse qui prend un air étoreié}t T'choupi ?

22. Le soulignement indique la lecture du texteyteil est écrit dans I'album. Les marqueurs intifsa
les changements de voix et les marqueurs d'inéensdiquent, eux, comment ce récit est lu
(éléments de dramatisation...).
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MAIT 28 : (en regardant I'enfantpui c’'est T'choupi [(en fermant le livre et
en regardant le groupe-classea)ors aprés il dit que c’est une petite souris
mais je crois que c’est T'choupi qui I'a fdjpuis en chuchotantnais il ne
veut pas le dire ! //{en lisant)c’est vrai gu'il est délicieux ce gateau! //
BRAVO T'choupi !

Plusieurs E 29 : bravo !

Analyse de l'activité enseignante

L'enseignante propose son interprétation (MAIT 24)fait appel au texte
comme référent stable et commun pour lever l'ini@di¢MAIT 28). Ce faisant, son
discours propose des limites aux interprétationsateélément de fiction. Dans le
méme temps, elle léve les implicites textuels : gp@mple, en rendant ici explicite
'impatience du personnage ou encore en donnantemndre aux éléves les savoirs
du monde qu’elle possede.

Pour que les éléves puissent comprendre la chutéaity les discours de cette
enseignante (MAIT 28) fournissent des indices pegngle, pour expliquer la
présence du petit trou dans le gateau : « Alorésaipdit que c’est une petite souris
mais je crois que c'est T'choupi qui I'a faitais il ne veut pas le dire ! » De plus, la
lecture du récit telle qu’elle la met en ceuvre et parametres paraverbaux qui
'accompagnent, constituent une aide a la compaberd’éléments aussi différents
gue des éléments lexicaux gu’elle pense inconnsgadmes éleves (« mélanger »),
des implicites liés aux actions ou intentions desspnnages (avoir envie de lécher
le plat ; convoquer le personnage de la sourispr@nédant ainsi, son enseignement
de la compréhension du récit de fiction prend empmte le fait que les éléves agés
de moins de 5 ans n'ont, pour la plupart, pas enamnstruit la pensée des
personnages, comme le montrent les travaux corsagrda question de la
découverte de la pensée d’autrui chez I'enfant é§gample, J. W. Astington, 1999).

Analyse de l'activité narrative des éléves

Au cours de cette lecture du récit de fiction, déscours de plusieurs éléves
proposent une reprise d’éléments du texte qui spardent & I'expérience vécue et
au récit mais également a la version racontée diti & 2 ; E 4 ; E 6). D'autres
discours d’éléves prennent appui sur la mise eit décl'expérience vécue et, ce
faisant, anticipent sur le déroulement du récitfiddon montrant ainsi que ces
éléves maitrisent le déroulement de I'expérienceugéet fictive, ou encore qu'ils
partagent la « méme » expérience que le persorsadietion (E 8 ; E 10; E 17
ainsi que I'expérience qui consiste a « l[écherdg ). C’est également le cas pour
le discours de I'éléve qui fait une proposition {tmeune bougie) — qui correspond a
une expérience vécue et/ou a I'expérience ficiagdntée préalablement — lorsqu’un
implicite apparait dans le récit (présence d'umitdans le gateau). L'analyse de ces
échanges montre que les éléves agés de 3-4 apsupent anticiper sur ce qui va
se dérouler dans I'histoire sont peu nhombreux (Ec8)qui confirme les résultats
d’études montrant qu'a cet age I'enfant reste feéatur I'objet et ne peut encore
organiser seul le déroulement du récit (Florin,20&armiloff & Karmiloff-Smith,
2003).
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Il semble intéressant de se demander si l'actindérative a laquelle nous
avons acces via les échanges verbaux differe lersguseignante raconte puis lit le
récit de fiction. Nous pouvons noter que lors dedance de contage de I'histoire
fictive, les discours des éleves font davantagéreée a I'expérience vécue que
lors de la séance de lecture de l'album. Comme awsns analysé ci-avant,
l'activité narrative des éléves mobilise a plusseuveprises le récit d’expérience
(« moi aussi j'ai mis de la farine » ; « aprés edlarne le bouton et il va cuire »)
alors que lors de la lecture du récit de fictiaurlactivité narrative consiste aussi :
a) a reprendre des mots du texte (chocolat, sdarime...) pour construire un
dialogue avec celui-ci (E 2 faut mettre le chocblaE 4 faut mettre du sucre ! ; E 6
et de la farine ; E 29 bravo !) ; b) a apporter c@smentaires (E 10 c'est dur hein ;
E 15 il est coquin T'choupi !) ; c) a compléter técit en fournissant des
informations complémentaires, le plus souvent prumter de gérer des ellipses,
d’expliquer des implicites ou des éléments a priocompréhensibles (J. Bruner),
tels que, par exemple, la présence d'un trou dagétieau ou I'évocation de la petite
souris (E 8 aprés il va gonfler ! gonfler ! gonfler E 17 FAUT qu'il cuise ; E 23
c'est pour mettre la bougie).

De plus, les différents marqueurs de ces énonagiarment, syntaxiques et
intonatifs) indiquent que les éléves connaisseji, g¥ur partie, le déroulement de
I'expérience vécue par le personnage de fiction.

Les analyses proposées ici montrent que les nestiplises en récit, (celle de
I'expérience vécue et celle de la fiction raconpégs lue), rendent compte d’'une
multiplicité de niveaux de sens (P. Ricceur, 198%put d'abord, celui de
(principalement en tant qu’objets de culture), @aseelui des significations portées
par les mises en mots et leurs modalités d’ench@né au sein des échanges
(F. Francois, 1990), enfin, celui des significatioportées par les différentes
interprétations proposées par I'enseignante logdlgutaconte puis lit I'histoire et
par les différents récepteurs que sont les éléves.

ELEMENTS DE CONCLUSION

Cette modeste analyse a, d’'une part, tenté d'appdes éléments de réponse
concernant les conditions du développement deiligEtnarrative d'éleves de
maternelle et a, d'autre part, rendu compte daiterparametres de I'activité d’'une
enseignante qui, a travers les taches proposéss]evidéveloppement de l'activité
narrative chez ses tout jeunes éleves. Comme &étlgs données a permis de le
montrer, la mise en situation organisée par ceBMIP (il s'agit ici de faire un
gateau en classe) et les mises en mots magistpaléaccompagnent, participent au
développement de la production du récit de I'exgréré vécue par les éléves.

De plus, raconter — avant de la lire — une histdicBve similaire au récit
d’expérience, semble favorable au développemeltiadavité narrative des jeunes
éléves, en production et en compréhension commegretémoigner le fait qu'ils
aient, dans leur ensemble, convoqué I'expériencaes@u moment ou I'enseignante
raconte et/ou lit le récit de fiction. L'analyseators permis de saisir en quoi
I'expérience vécue et sa mise en récit favoriseigbmpréhension du récit de fiction
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qui parle d’'une expérience similaire, notammenta&ers les rapprochements que
les discours des éléves assurent entre le véaufietibn proposée. En effet, selon
C. Le Manchec, « [lle monde des histoires [...] & teconstruction, par un auteur,
du monde de l'expérience ordinaire qui, lui-mémegté construit par le sujet »
(2005, 48). De fait, en prenant appui sur I'expézee vécue lorsque I'enseignante
raconte puis lit I'histoire fictive, les discoure tlensemble des éléves de cette classe
de PS et MS opérent des liens entre les deux typa&périence. En convoquant des
éléments de I'expérience scolaire ou d’expérieméesies en dehors de I'école, les
discours des ces jeunes éleves montrent qu'ils sapables de comparer ces
éléments avec des éléments d’'une expérience sinil&cue par un personnage de
fiction, pour Tlinterroger, ou l'expliquer, ou en® pour anticiper sur son
déroulement.

Du cbté de l'activité enseignante, cette étude anmmntrer que l'activité
narrative que la PEMF met en ceuvre lorsqu’elle mezo- et nécessairement
interpréte — un récit de fiction avant que deie & ses éléves, sollicite les mises en
lien des différents types d’expérience que somipkgience vécue et les expériences
de fiction oralisée et écrite. En effet, I'activité@rrative de I'adulte, qui raconte une
histoire de fiction, dit le monde, construit degngfications que les discours des
jeunes éleves reprennent, modifient, commentenintetrogent. Ce faisant, les
jeunes éléves s’approprient différentes maniéres ragonter une « méme »
expérience.
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ANNEXE : LE SCENARIO D’ENSEIGNEMENT

Contenus et
déroulement du
scénario
d’enseignement

Activités d’enseignement

Activités d’apprentissage

Séance n°1 Construire une expérience Participer & une expérience
commune a tous les éléves, qui | scolaire collective en
est une expérience pratique de | sachant que I'on devra en
la vie quotidienne et/ou familiale | parler et/ou la « raconter »
(par exemple ici, faire un gateau
avec tous les éleves)
Séance n°2 Scolariser cette expérience Apprendre a raconter
notamment en construisant avec | I'expérience vécue en
tous les éléves un scénario classe
langagier pour dire I'expérience
afin d’assurer la mutualisation de
la mise en mots de I'expérience
vécue
Séance n°3 Proposer une/des expériences | Comprendre I'histoire
fictives similaires a I'expérience | racontée par le maitre
vécue en racontant aux éléves
I'histoire vécue par un
personnage de fiction afin de
généraliser et mettre a distance
I'expérience vécue
Séance n°4 Proposer une reconfiguration de | Ecouter la lecture d’un récit
I'expérience vécue, scénarisée | de fiction écrit et illustré
et racontée a travers un album afin de reconnaitre et
qui met en scéne une mobiliser I'expérience
expérience similaire vécue et I'expérience
racontée
Comprendre le récit de
fiction en prenant appui sur
le récit d’expérience
Séance n°5 Proposer des échanges Construire et mobiliser
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langagiers afin de mettre en
mots I'expérience fictive écrite et
illustrée

I'expérience de fiction a
travers I'expérience
langagiére




Séances n°6, 7, 8...

Séance n°9, 10...

Lire différents récits de fiction qui
proposent une expérience

similaire et qui mettent en scéne
un personnage principal différent

Proposer de construire I'activité
de lecture-compréhension
partagée et singuliére via les
interactions langagiéres maitre-
éléves a propos de chacun des
albums lus, comme modalité
d’élaboration d’'une
compréhension responsive du
récit écrit et illustré

Comprendre des récits de
fiction similaires & travers
des mises en texte et en
images différentes et avec
différents personnages de
différentes collections (par
exemple, Petit ours brun /
T'choupi / Tikiko / Norbert /
Mimi... fait un gateau)

Construire une des
modalités scolaires de
I'activité de lecture via la
participation aux échanges
verbaux
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