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Lors de nos recherches concernant  l ' acquis i t ion  de la t empora li té  et le 
déve loppement  des moyens de donne r  l ' i n format ion  tempore lle  dans  un récit 
chez des polonophones,  nous nous so mm es  inter rogée sur les voies du d é v e ­
loppement  de la c ompétence  nar rat ive des sujets observés.  Deux consta ta t ions  
ont donné la vie à notre réflexion:  i) lors de l ’acquisi t ion du f rançais L2  en 
milieu cap ti f  (cours de langue à l ’école secondai re )  on n ' a p p r e n d  pas vér i ta ­
blement  aux élèves co mm en t  construire une narrat ion,  ii) dans un couple  de 
langues: le polonais  LS (= langue source)  et le f rançais  LC (= langue  cible), 
le transfert  des compétences  permettan t  de const rui re  un réci t  peut  s ’avérer 
difficile.

Dans cette contr ibut ion,  nous voulons donc observer  c o m m e n t  les app re ­
nants part icipant  à l ’enquête  déve loppent  une  comp éte nc e  «inc idente»:  en 
exigeant  de nos informateurs la p roduction des récits à des stades di fférentes  
de l’acquisi t ion,  nous observons  le déve lop peme nt  d ’une  co m p é te n c e  non-en- 
seignée ou plutôt  considérée dès le départ  co m m e  «déjà acquise».
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I .  L e  c o n t e x t e  d e  l ’é t u d e  l o n g i t u d i n a l e

1. Les in form ateurs

Le groupe  sé lect ionné  pour  part ic iper  à l ’enquête longitud ina le  est const i­
tué de six apprenants:  M a g d a  K., Magd a  M., Ola,  Arek,  Tomek.  Bartek. 
é lèves d ’une classe de ly cée1. Au début  de l’enquête,  ils avaient  tous entre 
15 et 16 ans et depuis qua torze  semaines (date du pre m ie r  enregis trement  
e f fectué)  ils suivaient  les cours  de français à l ’école;  ils étaient  en même 
temps  en première  année  d ’ense ignement -pi lo te  de f rançais L2 (première 
c lasse  du lycée).

L 'e n q u ê te  longi tudinale por tant  sur  le déve lo ppem en t  de la temporal i té 
dans le récit,  les sujets observés ont été dés ignés  par leur enseignante  du 
f rança i s2 c o m m e  ceux dont la compé tence  l inguist ique dépassai t  le niveau 
mo yen  de la classe,  no tamment ,  leur  comp étenc e  discursive:  on les a jugés 
capables  de produi re  un récit.  Ainsi ,  c ’est ju s te me nt  une  certaine au tonomie 
d i scurs ive  (voir  narra tive)  dont  sembla ient  d i sposer  ( toujours d ’après l’éva ­
luation de l’ense ignante)  à ce stade de rens e i g n em en t / ap p ren t i ss ag e  certains 
apprenants  qui a cont r ibué  à établ i r  le cr i tère conduisant  au choix des infor­
mateurs.

Nos in formateurs  sont de langue  materne l le  polona ise;  ils ont évolué  dans 
un mil ieu monol ingue  et la classe de langue,  dans un envi ronn eme nt  de LM, 
était le plus souvent le seul lieu de contact  avec la l angue  en acquisi t ion.  
A l ’école,  ils apprena ien t  tous une  deuxième  langue  étrangère:  l ’anglais.

2. Les données

Durant les qua tre années  de l’enquête,  nous  avons procédé  à des pré lève­
ments  successi fs  pour  recuei l l i r  des donné es  reflétant  l ’évolu tion  longitudinale 
de la com pé te nc e  narrat ive de nos informateurs .  De cette manière,  le corpus 
co mp le t  est  co mp os é  d ’une cen taine  de récits recueil l ie pendant  les quatre

1 Ici: un l yc é e  =  u ne  é c o l e  s e co n d a i r e  d e  I’e n S Üg n ct nc n t  géné r a l  où le cyc l e  scol a i re  dure  
q ua t r e  ans  ( 15 -1 9  ans )  et  sc t e r min e  pa r  le bacca l a uréa t .  Il s ' ag i t  e n co r e  du s y s t èm e  scolai re  
d ' a v a n t  la r e f o r me  du I j a n v i e r  1999.

" E n  fai t ,  avan t  q ue  l ' é t u d e  ne c o m m e n c e ,  n o us  a v o n s  e x p o s é  à l ' e n s e i g n a n t e  les g r andes  
l i gnes  de  nos  r e ch e r c he s  et les ob j ec t i f s  de  l ’e n q u ê t e  à ef fec tuer .



années de l ' acquis i t ion/apprent issage .  A des moment s  dif fé rents  de l ’enquête:  
en Icre. en 21', en 3e et en 4 e année  d ’apprent issage,  avec une  pér iodici té  de 
quatre a six semaines,  nous  avons  de ma nd é  à nos in formateurs  de const rui re 
un récit dans le cadre de l ’accompl i ssement  d 'u n e  tâche verbale  complexe .  
Dans les interviews face à lace,  nous avons  utilisé des suppor ts  di fférents  
pour inciter les informateurs à «raconter  une histoire» (entre autres:  histoires 
en images et montage  des Temps M odernes  de C h a p l i n ’). Les sujets ont  été 
interviewés chaque  fois par  la même enquêt rice,  en occur rence  l’au teur  de cet 
article. Nous d isposons  d ’une vingtaine de récits par apprenant  où, à coté des 
récits produi ts  à partir de dif férents support ,  nous  re trouvons  des versions  
successives  de la mê me  histoire produi te à par ti r  du m ê m e  suppor t  à des 
moments  différents de l’enquête.

3. Le contexte de Tin  quisition
(in form ateurs et leur env ironnem ent p éd a gog ique)

Pour  nos informateurs,  la classe de langue  où pendant  six heures par  se­
maine ils «apprennent  le français» restait  très souvent  le seul lieu de contact  
avec la LC. M êm e s ’il existait  des contacts,  en dehors  de la classe,  avec la 
LC (chaînes câblées:  lectures) et avec des locuteurs natifs de la LC ( rencontre 
fortuites, amies,  famil le) ils était plutôt  rares.

La classe d 'o ù  viennent  les informateurs,  était  une  c lasse-pi lo te  par t icipant  
à un projet  qui devait  permett re  aux é lèves des é tab l i ssements  secondaires 
choisis de se présen te r aux épreuves  du DBLF.  Dans ce cas précis,  l ' i n f o r m a ­
tion sur la LC arrive aux apprenants  de deux sources pr inc ipales:  de l ' e n s e i ­
gnant  et des supports  pédagogiques.  Tout au long de l ’appren t i ssage  les é lè ­
ves travaillent avec la méthode  Le N ouveau  Sans F ron tières  ( cent rée sur  la 
compréhension et l’expression orale et suggérée par les auteurs  du P ro ­
gram m e d 'ense ignem en t) .  L 'acquis i t ion  du français L2 se fait donc d ’abord 
lors des activités de classes construi tes  autour  des d ia logues qui se t rouvent  
dans la méthode.  L ’approche commu nic a t ive  est  la mé tho do log ie  of fic ie l le ­
ment consei l lée pour  ce type d ’enseignement .

C ' e s t  le m o n t a g e  de  l ’é qu ip e  de  He i dc l he r g  du p r o g r a m m e  ESI ' ,  p o u r  la p r oc é d u r e  
pr incipal e  de  recuei l  de  d o nn é e s  cf.  P e r d u e  1995.



Le langage  de  l ’ense ignant  et surtout  son approche  pédagog ique  dans 
l ’ens e ig nem ent  sont  deux autres é léments  qui peuvent  inf luencer l ’acquisi t ion.  
En pr inc ipe,  les cours  ont  été donnés  en français,  pourtant  des séquences  
b i l ingues n ’y étaient  pas rares4. Noton s  seu lement  que dans la classe.  La LS 
reste très souvent  un inst rument infai l l ible pour  sortir des si tuat ions difficiles 
et que  des i tems en LS apparai ssent  pour  com pens e r  un répertoire lexicale 
limité des apprenants .

II . V o i e s  d ’ a c c è s  à  l a  n a r r a t i o n  s p o n t a n é e ' 1

Avant  d ’ana lyser  le parcours  acquisi t ionnei  de nos informateurs  à travers 
les p roduct ion s  des qua tre é tapes  successives,  nous proposons  un bref  c o m ­
menta i re  des phases  par  lesque lles  ont  passé  les apprenants  observés avant 
d ’a r r iver  au stade d ’une  product ion au to n o m e 6. Il s ’agit  en effet de trois 
at t i tudes,  adaptées success ivement  face à une tâche verbale comp lex e  imposée 
par  l ’enquête.

1. Phase  1: le  refus de la narra tion  au p re m ie r  d e ^ ré '

Le prob lème que nous  décr ivons  ci-dessous,  s ’est posé tout au début de 
l ’enquê te  (première année d ’ense ignement /appren t i ssage) ,  il concerna it  d i rec­
tement  le p rocessus  d ’expé r imenta t ion  et se présentai t  c o m m e  la non-poss ib i ­
lité d ’accéder  au di scours  nar ra t i f  au premier  degré.

Tou t  au long de la p remière  époque,  qui était  essent ie l lement  celle d ’une 
prise de contac t  avec les apprenants - informateurs ,  il nous a été impossible

P ou r  u ne  é t u d e  p lus  d é t a i l l ée  du  c o m p o n e i n e n t  de  l ' e n s e i g na n t  da n s  la m ê m e  classe:  et. 
PlOTROWSKl 1998.

5 Pa r  sp o n ta n é e  n o us  c o m p r e n o n s  ici n o n -p ré p a ré e ¡  da ns  le ca s  de  noi re  é lude ,  il s ' agi t  
d on c  des  r éci l s  p r odu i t s  par  l ' a p p r e n a n l  à la d e m a n d e  d e  l ' e n qu ê t eu r ;  pour  les t echn i ques  de 
r ecuei l  de  d o n n é e s  et  l eurs  i nc i de nc e s  cf.  NOVAU 1991;  A d r i t t y  et IT.VAILLANT 1987;  P h r o u l  
1995.

6 Pa r  a u to n o m e  n ou s  c o m p r e n o n s  ici c o n s tru it  en m a je u re  p a r tie  p a r  l 'a p p r e n a n t tou t seu l. 
l es  a p p e l s  à l ' a i d e  y se ront  poss i b l es  ma i s  ne f e ron t  pas  la par t i e  i n t égra l e  d e  la p roduc t ion .

7 C e r t a i n s  é l é m e n t s  d e  ce  p a r a g r ap h e  v i enne n t  d ' u n  t ravai l  de  sé mi na i r e  de D E A (F4 405,  
l év r i e r  1996)  d i r i gé  pa r  M r  J. Fi l l iolet ;  ici m ê m e  j e  v o udr a i s  le r e m e r c i e r  pour  ses  obse rva t ions  
et r e m a r q u e s  qui  m ’on t  p er mi s  d ' a v a n c e r  da n s  m a  reche rche .



d 'o b t en i r  des production  non-préparées ,  product ions  au p re m ie r  degré.  Hn 
fait, toute product ion enregis trée à cette pér iode-là était  pour nous une 
product ion au second  degré:  elle était cons tamm ent  précédée  par une phases 
de préparation* s 'o rganisant  autours de trois act ivi tés suivantes:

a) négoc ia t ions sur le vocabulai re,
b) réflexion sans paroles et «dans la tête de l ' ap pr en an t»  un i quement .
c) pré-production  ef fectuée  à voix basse,  p roduction  «pour  soi»,  une  sorte 

de répétit ion générale avant  l’enregist rement .
Raconter  L ’histoire de l ’o isea u 9 à part ir  des p lanches  était  une des p r e ­

mières tentat ives de produire un récit en trepr ises  par  nos in formateurs .  Ainsi,  
au 6° mois d ' apprent i ssage ,  le p roblème de la préparat ion,  (et donc  de la 
non-spontané ité)  s ’est imposé  d 'u n e  manière  sai l lante.  La const ruc t ion du 
récit, ou plutôt sa mise en route passai t  par  des phases quasi -r i tua lisées ,  
à titre d ’exemple  nous décr ivons  ici les phases  a), b). c.) p ropres  aux p ro duc ­
tions à part ir  de L 'h is to ire  de l ’oiseau.

Hn réponse à la soll ici tat ion de l ’enquêt r ice qui dem and a i t  à l ’apprenant  
de raconter  l’histoire présentée par  les planches,  p ra t iquement  dans  tous les 
cas l’apprenant  demandai t  à son tour les mots désignant  les p ro tagonis tes  de 
l’histoire à narrer: « l ’oiseau (les o iseaux)»,  «le ch ien»,  «le chat»,  ensuite 
venait  le mot «le nid». Sol l ici tées pendant  la phase  a) -  négocia t ion  préalable 
sur le vocabulaire,  ces unités lexicales nouvelles  ont  été écri tes par l 'enquê-  
trice sur une feuille libre: l 'o iseau  -  les oiseaux, le chien  -  pies, le cha t  -  
kot. le n id  pour  qu ' i l s  puissent  rester di sponib les à tout m o m ent  de la séance 
d ’enregis t rement .  Mais les apprenants  ont  préféré de les répé ter  en écho  après 
l’enquêtr ice,  en essayant  de les mém or i se r  mé can iq ue m en t  (ce qui n ' a  pas 
toujours donné de résultats sat isfaisants sans doute pou r  ne pas être c o n f ro n ­
tés, au mil ieu de leurs product ions ,  à la lecture de ces uni tés peu connues .  
Re marquons  seulement  que l ’oral isat ion du mot  l 'o isea u  peut  e f fec t ivement  
s’avérer  compliquée pour  un débutant .

Quant à la phase b) venant  juste avant  la p ré -product ion ,  elle s ’effectuai t  
le plus souvent  en LM et servait,  selon nos hypothèses ,  à fourn ir  soit le 
scénario de base: on aurait  pu y parler  de la conceptua l i sa t ion  de l’histoire

N Ce t t e  p r épa r a t ion  qui  durai t  2 à 3 mi nu t es ,  s ’est  so u ve n t  a v é r é e  i nd i sp e n s ab l e  pour  
c a l m er  les é m o t i o n s  de  l ' apprenan t .

Il s ’agi t  du C al s to rv  ut i l i sée par  M. H IC'KMANN (1982)



à narrer;  soit l ’histoire complè te  en LM qui ensui te ,  en phase c). allait être 
«t raduite» pour  about i r  à la p roduct ion  en LE.

C o m m e  nous n 'a vo ns  pas eu vra iment  accès aux processus mentaux et 
langagiers  de la phase  b) (qui, rappelons- le,  se faisait sans ou avec très peu 
de paroles)  nos hypothèses  sont des présuppos i t ions fondées sur des bribes 
de d iscours  produi tes par  l ’apprenant  pendant  cette phase.  Il reste à signaler 
que  ces f ragments ,  que nous avons réussi à repérer ,  n ’étaient pas destinés 
à être en tendus  et enregist rés par  l ' enquê teur.  Ce que  nous avons pu observer 
et qui nous paraî t  carac tér i se r  la phase  b). c ’est  le parcours  rapide des plan­
ches  du suppor t  (la conceptua li sa t ion  de l’hi s to ire?) et des murmures  en L1
(polona is)  du type: ' l 'o iseau  uhm les petits  oui le ch a t , manger, le chien
bon.'  t erminés  souvent  par la formule,  toujours en LM. clohrze. no ta ///;
wiem (bon. m aintenant, j e  sais).

Ce qui peut  se révé le r carac tér is t ique pour  la phase c). phase de la répéti­
t ion généra le  avant  l 'enreg is t rement ,  ce sont les soll ici tat ions d ’aide mais 
venant  cet te fois-ci  au fur et à mesure  que le récit au premier  degré avançait  
(cont ra i rement  à la phase a où les soll ici tat ions précéda ient  toute production).  
De cette façon le verbe m o n ter  a été le plus souvent dema ndé  avant  les mots 
queue  où ver de terre  et les verbes co m m e  s 'en fu ir ,  poursu ivre  venaient 
seu lement  à la fin. Il n ’est pas difficile de deviner,  surtout  en regardant  le 
support ,  que  ces appe ls  d ’aide correspondaient  à la p rogress ion du récit que 
l ’apprenant  était  en train de préparer .  En  narrant  le dessin pour  lui-même 
(nous restons toujours dans la phase  du récit «pour  soi») l ’apprenant  se ren­
dait  compte  des lacunes lexicales ou lex ico-syntax iques  et il essayait  d 'y  
remé d ie r  grâce à un sys tème de ques t ions- réponses  entre lu i -même et l 'enquè- 
trice, dont  la posi t ion d ’exper t  se trouvait  ici p le inement  reconnue . La forme 
de ces appe ls  d ’aide restait variable mais ils étaient  tous formulés  en polo­
nais.

R ema rquons  q u ’il est  impossible de savoir  dans quel le mesure  les réponses 
proposées  par l ’enquêt r ice  étaient  justes.  Car  c ommen t  peut -on insérer  un mot 
ou un syntag me dans une  phrase que l’on 11e connaî t  pas?  Co mme nt ,  sans 
connaî t re  les cont ra intes  syntaxiques de la phrase  en LE, peut -on deviner  
l ' équ iv a l en t  de l ’unité deman dée  en L M ?  Si nous ajoutons  encore  que cette 
phase- là  ne connaissai t  pas de négocia t ions  mais exigeai t  ries réponses courtes 
et rapides,  puisque  l ’apprenant  ne voulai t  pas perdre le fil de son récit, il 
paraî t  plus que  plausible que les réponses  de l’enquêtr ice pouvaien t  être, par 
défaut ,  déroutantes .



Les (rois phases de la p répara t ion  accomplies ,  l ’apprenant  était  prêt à e x ­
poser  son récit, qui e f fec t ivement était  enregis t ré  im m édi a te m ent  après.

La procédure de mise en marche  de la narrat ion,  que nous  avons  mont rée,  
était valable pour  toute la pér iode entre le 6e et le 9 e mois  d ’ense ig neme n t /  
/apprent issage où chacun de nos informateurs a été enregist ré  au moins  trois 
fois. N 'é t an t  pas satisfaite de cet te p roduct ion  au second  degré ,  nous  avons 
d ’abord cherché  les raisons de ce non-accès à la nar rat ion no n-p répar ée  pour  
entreprendre  enfin une dém arche  abouti ssan t  au d iscours  narra t i f  plus 
spontané.

2. Phase 2: le d iscours  n a rra t i f  basé  sur  des  supports  -  le refus de récit 
d ’expérience personnelle

Vers la fin de la première année d ’appren t i ssage  ( 10° mois ) ,  nous  avons  
demandé  aux apprenants d ’e ffectuer  une tâche qui cons is ta it  à nous  raconter  
la deuxième moit ié d ’un film, dont  la p remiè re  part ie  l ’enquêt r ice  et les 
informateurs ont regardé ensemble.  Le support  a été cons ti tué  par un mo ntage  
d ’extraits du film de Chapl in,  Les Tem ps M odernes,  d ’une  durée de vingt  
minutes  e n v i r o n 1 .

La nature matériel le (casset te vidéo) du suppor t a créé l 'oc cas io n  pour  
changer  le rite d ’une rencontre type. L ’ampleur  du matériel  narra t i f  à t rans­
mettre rendait  en effet  difficile la préparat ion à trois phases .  N égoc ie r  le 
vocabulaire,  organiser  le scénar io et faire une pré-product ion  aurai t  dema ndé  
beaucoup trop de temps  ( signa lons au passage  que l’entret ien a eu lieu hors 
école et pendant  le temps libre des apprenants) .  Dans cet te si tuation,  il a été 
relat ivement  facile de proposer  l ’enreg is t rement en direct,  omet tan t  co m p lè te ­
ment la phase de pré para t ion .11

Le m o n t a g e  lait  pa r  l ’éq u i pe  de He i de l be r g  du  p r o g r a m m e  F.SF iA c q u is i t io n  d 'u n e  
deuxième langue par des adultes intmifirés). cf. PERDUE 1995: 24-25.

11 La lecture et l ’exp l i ca t i on  des  inter t i t res en é ta ient  les seul es  t r aces  p u i sq u e  p ou r  so l l i c i ­
ter ces  données ,  nous  avons  adap t ée  à nos beso i ns  la t echn i que  du p r o g r a m m e  ESF.  Av a n t  la 
project ion,  nous  avons  lu et souve n t  t radui t  en L1 les inter t i t res;  ceci  p r em iè re me n t  p ou r  s ' a s s u ­
rer de leur  c o mp r éh en s i on  mais  aussi  p our  ne pas focal i ser  l ’a t t en t ion  des  a p pr en a n t s  su r  les 
di f f i cul t és  du l exique  inconnu .  Ensu i t e ,  nous  avons  r ega rdé  av ec  les a pp r e na n t s  la p r emi èr e  
par t ie du f i lm (I I min.  e nv i ron)  et nous  les avons  l a issés r e g a r de r  t ous  seul s  la par t i e  su ivan te  
(+10 min. ) .  Pendant  que  les i n f orma t eu r s  r egardai ent  le f i lm,  nous  a vo ns  instal lé le m a g n é t o ­
phone dans  une sal le voisine.  Après  la l in du f i lm,  les é l èves  passai t  un pa r  un pour  la séance  
d ' en r eg i s t r emen t .



Grâce  à la p remière  part ie du montage,  l ’enquêteur  et l ' i n formateur  parta­
geaient  cer ta ines connaissances ,  il existai t  donc pour  r a p p r e n a n t  la possibili té 
de s ' a p p u y e r  sur l’histoire visionnée ensemble ;  la tâche relevait  plus de la 
reprise que de la créat ion.  Ce facteur  semblai t  rassurer  les informateurs.  Le 
fait de v i s ionner  ensemble  la p remière  partie du montage  (un savoir  partagé 
par  l ’en qu êteu r  et l ’informateur ) a permis  aux apprenants  de construire le 
récit  en interaction,  ou plus précisément  avec l ’aide constante,  et cette fois-ci 
adéquat ,  de l ’enquêtr ice  qui savait  de toute façon de quoi on parlait.

Nous  ar rivons  ainsi au sein de la deuxième phase  du déve loppement  de la 
com pé ten ce  où les apprenants  consentent  à produire un récit non-préparé.  
mais où ils le font un ique men t  à part ir  d ’un support .  Tout  cela se traduit 
au t rement  par  le refus comple t  et /ou l ’incapaci té  de produire un récit de vie 
ou un récit  d ’expér ience personnelle .  Il semble q u ’ à ce stade pour  produire 
les apprenants  ont  nécessa i rement  besoin du «matériel  narratif» où ils par ta­
gent  avec l ’enquêtr ice cer taines connaissances.  Il est à  s ignaler  que les pre ­
mières  sol l ici tat ions des récits d ’expér ience  personnelle ( Voyage de classe  
à Paris)  da tent  du 8e mois d ’appren t i ssage  et se l imitent  à r é n u m é ra t i o n  des 
faits ou des endroi ts  visités (souvent  aucun lien logique,; chronologie a rb i ­
traire,  dif ficul tés à nouer  une  histoire).

3. Phase 3: la transform ation  du v é c u 12 et le récit au tonom e

C ’est  seulement en 3 e année d ’apprent issage (38e mois)  que des récits de 
vie pouvaien t  appara ît re dans nos données .  D 'a i l leurs ,  pour  obteni r  ce type 
de product ion,  il nous a fallu les «connec te r» sur un récit d ' im ag es ;  aut re ­
ment  parlant:  encha îner  une  tâche d iscurs ive nouvelle  sur une tâche verbale 
habituelle.  Ainsi après avoi r  sollicité l’histoire du cheval  qui s 'est  cassé une 
j a m b e  (H orse  s to ry , HlCKMANN 1982) l ’interview a encha îné  sur la quest ion 
de d a n g e r  de m ort  (LABOV 1972). Dans la consigne ,  l ’enquêteur  a demandé  
à c ha que  informateur  de lui raconter la si tuation où il était  en danger de 
mort ,  éventue l lement ,  une si tuation où il avait  très peur. Il semble que ce 
s t imulus part icul ie r (LABOV 1972: 458) a donné  une  raison d 'ê t re  pour les 
premiers  récits où ¡’apprenant  était  le seul à devoi r  prendre en charge et

12 No u s  nous  p e r me t to n s  d ' e m p r u n t e r  ce  t i t re à LABOV 1972 ( chap i t r e  9: «La  t r a ns f o rm a ­
t ion du vécu  à t r aver s  la s yn t axe  nar ra t ive») .



à gérer  le matériel  narrat i f à mettre en récit. Face à F inte rv ieweur  ne c o n ­
naissant  pas son histoire,  l’apprenant ,  pou r  la p r emière  fois, devai t  e f fec tuer  
les choix qui n ’ont pas été dictés par le suppor t;  ainsi il a gagné  une  liberté 
mais en même  temps il restait le seul à p rendre en charge  le récit  à c o n ­
struire. 11 n ’est pas sans importance  que  les récit de vie prov oq ué s  par  la 
quest ion sur le danger  de mort  sont ceux dans lesquels «[...1 le vécu et les 
émotions  rapportés forment  un chapi t re impor tant  de la b iographie  de ( l ' i n t e r ­
locuteur) [...]» (LABOV, 1972: 458),  de cette façon,  les apprenants  empor tés  
par  leur propre di scours  ont souvent «oubl ié» qu ' i l  s ’agissai t  d ’une  tâche 
verbale et ils ont souhaité à tout prix raconter  en détai l  ce qui s ’était  passé;  
ils ont même oubl ié la possibi l i té  des «a justements»,  no n- co n fo rm es  à la 
réalité vécue car, rappelons-le,  pour  la p remière  fois,  ils é taient  les seuls 
à connaî t re  l 'his toire à raconter.  Ils ont produi t  ainsi  de véri tables récits 
spontanés et non-surveil lés.

4. Construction cl'un récit  -  causes po ss ib les  du b locage

Parlant  des causes  possibles des at t i tudes observées  chez  nos informateurs,  
nous proposons des remarques suivantes;

1. Lors de l’acquisi t ion du français  L2 en milieu cap t i f  (cours de langue 
à l ’école secondaire) ,  il est difficile de parler  d ’un appren t i ssage  réel de la 
narrat ion en LB (ni à l ’oral ni à l’écrit).  Et en ce qui concerne  l ’e nse ig ne ­
ment /appren ti ssage de la cons truc tion d ’un récit lors d ’un cyc le  scolaire en 
LM. le prog ramme  de l’ense ignement  obl igatoi re  du polona is  nous  informe 
que dès l ’âge de 6 ans l’enfant  apprend à raconter  des histoi res à par ti r  de 
dessins et à re-produire les histoires e n te n d u e s .13 Plus tard (de 12 à 15 ans),  
il est amené  à un travail plus conscient  sur la cons truc t ion  du récit, et du 
récit littéraire. Le pr ogr am me prévoi t  des act ivi tés d ’appren t i ssage  de la 
construct ion du récit à l’écri t  et à l’oral (en L M ) . 14 Arr ivé  à l ' éco le  se con ­
daire l’élève continue  le travail  sur le récit  en L M  et para l lè lement ,  il peut 
être conf ronté  à l ’apprent issage  de récits en LE.

Dans le cas de la classe d ’où venaient  nos informateurs,  nous  avons  pu 
constater  q u ’au moment  de la p remière  série d ’enreg is t rements  cet appren t i s ­

Cl .  M in im u m  ¡¡rogramcm-e. L ' a r r ê t é e  n u mé r o  23 du Mi ni s t re  de  l ’E du c a t i o n  Nat iona l e ,  
le IX août  1992,  Va r so v i e  ( Po l ogne ) ,  pp.  10, 13.

14 Ibicl., pp.  37-38.



sage n ’avait  pas encore été mis  en place.  La chose  reste d ' a u tan t  plus 
é tonnante  que  le manuel  Le N ouveau  Sans Frontières  i , avec lequel travaillait  
le groupe,  p ropose  assez réguliè rement  l ’act ivi té R aconter  ou Faites-les p a r ­
ler,  qui exige  en fait la const ruc tion  de mini -réc i t s  en LE -  pendant les acti­
vités orales l ’apprenant  peut  être obl igé  à narrer,  à racon ter  une histoire.

Sans vouloi r  général iser ,  nous voudr ions remarquer  que dans le cas de nos 
informateurs ,  m ê m e  si l ’on admet  qu ' i l s  posséda ient  déjà une compétence  
narrat ive stabil isée en L1 L\  ils ava ient  des diff icultés à la t ransférer  en L2. 
Nous  ar rivons ainsi à une si tuation paradoxale  où l 'on exige  de l 'apprenant  
une com pé tence  non-ense ignée ;  considérée ,  peut-être co m m e  innée ou propre 
à tout  locuteur  d ’une  langue.  De plus,  on ex ige  de lui un déve loppement  de 
cet te com pé te nce  «incidente».

2. Dans  un couple  de langues:  le polonais LS et le français  LC, le t rans­
fert des  com pé tences  permet tan t  de construire un récit s ’avère difficile -  les 
langues en contact ,  typologiquement  très différentes,  di sposent  des contraintes 
tempore lles  régissant  la const ruct ion du récit  plutôt divergeantes:  au système 
de cons t ruc tion de la narrat ion archi typique à deux niveaux:  formes verbales 
et uni tés lexicales,  co m m e  p. ex. dans l ’énoncé «Il me dit que l 'orage  eut 
éc la té  la veille  au soir»  du français,  le polona is  oppose  une structurat ion 
grammat ica l i sée  de la not ion du temps  beaucoup moins complexe :  un seul 
temps  grammat ica l  pour  le passé,  un pour  le futur  plus des formes du présent 
g rammat ic a l ,  avec des art iculateurs tempore ls  pouvant desserv i r  aussi bien la 
narrat ion au présent  q u ’au passé,  l ’énoncé  «P ow iedzia ł  mi, że wczoraj wie­
czorem  wybuc h ła  burza = (il) dit iP A S T - P E R F )  à moi que hier soir  éclata 
( P A S T -P E R F )  orage>> ( ‘Il me dit que hier  soir  l ’orage éc l a ta ’ ) est tout à fait 
acceptab le  de point  de vue des contraintes  de la LS.

Du point  de vue de la t emporal ité ,  l ' en se ign em en t  du récit doit être beau­
coup  plus st ructuré en français LE  q u ’en polona is  LM;  pour  apprendre à n a r­
rer  en français,  l ' app renan t  po lonophone  devrai t  e ffectuer  les opérat ions 
mentales  assez complexes :  d ’abord découvri r  le double système de la t e mp o­
ralité en f rançais  (ancrage déict ique  vs ancrage  anaphor ique),  le Comparer 
avec celui du polonais  et, dans certaine mesure,  le déconst rui re pour  pouvoi r 
s ’appropr ie r  ensui te  une  autre vision de la t emporali té.

Très  souvent ,  dans l’ense ignement  secondaire,  l ’ense ignement  de la t em po ­
ralité liée au récit  en français  est, pour  le moins,  mal structuré.  L 'ense igne-

No u s  d i sp o s o n s  des  réci t s spon t ané s  en I J ,  p rodui t s  à par t i r  des  m ê m e s  suppor t s



ment du Passé Co m posé  en cons ti tue  un des exemples .  Ce  temps  esl un des 
premiers qui sont étudiés à l 'éco le  et il est s implement  présen té  c o m m e  un 
temps  du passé,  sans que  soit expl iqué son ancrage  déict iquc.  Aussi ,  pour  la 
plupart  des apprenants,  le Passé  C om posé  devient- i l  un temps  du passé  par 
excel lence,  servant  pendant très longtemps  à expr ime r  pra t iqu ement  toutes les 
act ions antérieures au moment  de réno n c ia t io n .

En dehors des quest ions de langue,  il serait intéressant  de voir  quel les 
structures de récit sont s té réotypées  dans les deux langues et dans  quelle 
mesure ces s téréotypes influent sur la cons truc t ion d ' u n  récit nouveau .  Une 
telle étude serait un des prolongements  poss ib les de ce travail  p u i s q u ’on peut 
se demande r  si un locuteur  nat i f  d ’une langue  acquière  ipso f a c to  une  s t ruc­
ture inhérente à un récit et si des dif fé rences entre une s t ructure du récit en 
polonais et une st ructure du récit en français ne seraient  un nouveau  para­
mètre risquant  de t roubler  ou d ’em pêche r  la p roduct ion  spo ntanée  et /ou é v e n ­
tuel lement  un transfert  des compétences .

Les trois phases décri tes ci -dessus  sont les trois é tapes successives  par  
lesquelles ont passé les apprenants  observés  dans leur d é ve lo pp em ent  de la 
compétence  narrative.  Même  si les phénom ènes  présentés  n ’ana lysent  pas 
di rectement  des données,  il nous a semblé  s igni fica ti f  de les s igna le r et de 
les commenter .  Nous somm es  d ’avis que  les condui tes  narrat ives  des sujets 
observés en dépendent  en part ie au moins.  De plus, ne pré tendant  pas à po u­
voir général iser  les résultats de nos observa tions,  nous avons  essayé  de m o n ­
trer qu 'u n  contexte d 'a pp ren t i ssage  peut influer  sur  le dé ve lop peme nt  d ’une 
compétence  et que certains facteurs ext ra -l inguis t iques ( famil ia ri té  avec la 
tâche, p résence vs absence  d ’un support ,  au to-éva lua t ion  de la comp étence  
narrat ive face à une tâche verbale complexe :  capac ité  vs incapaci té  de l’e f fec­
tuer) peuvent  joue r  un rôle non-négl igeable  dans  le dév e lo p p em en t  d une 
condui te  narrative.

111. D é v e l o p p e m e n t  d e  l a  c o m p é t e n c e  n a r r a t i v e .

A n a l y s e  d e s  d o n n é e s

Des données  venant  du corpus composé  d ’une  centaine  de récits recueill is 
auprès de six apprenants  pendant  les qua tre  années scola ires success ives  nous 
permettent  de suivre l ’évolut ion du déve lopp em en t  de la c o m p ét en ce  narrat ive 
chez des apprenants  observés;  il s ’agit entre autre du d é ve lo ppem ent  de leur 
au tonomie discursive:  passage d ’un discours en d ia logue  vers une production



m ono logiq ue  et monogérée.  Afin de le voir,  nous proposons  de regarder  de 
près des récits venant  de deux époques  extrapolées:  L 'h is to ire  de l 'o iseau  
r acontée par Ola  en 6e mois d ' ap pren t i s sage  (donc encore  à l’époque  des 
réci ts au seco n d  depré)  et la deuxième  partie du montage ries t e m p s  M o ­
dernes  de Chapl in  venant  de la qua t r ième année d 'ap pren t i s sag e  (38‘ mois) 
et racontée  par un autre apprenant .

Lors de la séance  de prise de contac ts  (3e mois d ’apprent i ssage) ,  Ola 
a essayé  de par le r des habi tudes a limenta ires des Français  et puisque même 
cet te tâche,  pourtant  t ravail lée déjà en classe,  s ’est avérée trop complexe ,  elle 
a p roposé  de décr ire l ’endroi t  où l’ent ret ien s ’effectuait .  Pendant  la deuxième 
séance,  elle a entrepr is  l ’effort  de raconter  c om m ent  elle avait  passé les fêtes 
de Noël.  Ainsi ,  Ola  a raconté L ’histoire de l ’o iseau  lors de sa troisième 
séance d ’enreg is t rement  (6e mois).  Avant que  l ’enregis t rement ne commence.  
Ola  nous a fait part  de ses inquié tudes face à la tâche qui semblai t ,  à cette 
période- là,  dépa sse r  la rgement  sa comp éte nce  narrat ive.  L ’apprenante a essayé 
d 'o b t e n i r  l ’aide non pas au niveau l inguist ique mais au niveau de la planifi­
cat ion de la tâche:  sans même  „négoci er” , elle a s implement constaté Nie  
wiem jak zaczaić (Je ne sais pas com m ent com m encer).

Le d iscours  d ’Ola  s ’appuie  d ’une  manière très forte sur l 'é tayage  apporté 
par  l’enquêt r ice .  La structure en quest ions- réponses  de L ’histo ire  de l'oi-  
sean  6 laisse l ’ensemble  de la product ion quas iment  saccadé.

1: Sur  la ( l imaZJ | c c e |  j e  vois  [ eec |  l ’o i seau  est  sur  l ’a rhrc / sur  | l a h r [/( 1 a r h r )-+•

2: et (tut a k up |  | e e c ] il ++

3 *jak to pow iedzieć + że nagle się pojaw ił kot*
<crim inent d ire  que  so u d a in  le  cha t e s t a p p a r u s  

E: le chat  arr ive 

4: ar r ive

E: u hm + et l ’o i seau  î  

5: O: u h m + h m et [ la/ .wo] ++ il ++

1(1 Les  c o n v e n t io n s  de  t r anscr ip t i on  ad op t ée s  p ou r  la t r ansc r i pt ion  du corpus:
[ | i nd i que  lu t r ansc r i p t ion  p ho n é t i q ue  large;
/ i nd i qu e  q u ’un  locu t eu r  s ' a u l o - i n t e r r o mp l  ;
t ) i nd i que  un p as s ag e  peu audibl e ;  ( xxx)  un p as sa g e  i naudibl e ;
+ i nd i qu e  q u e  le l ocu teur  fait u ne  pause  (cour t e ,  m o y e n n e ,  l ongue) ;  
i  i nd i qu e  u ne  in tona t ion  d es ce nda n t e ;
t i nd i qu e  u ne  in tona t ion  mont an t e :

* * i nd i que  un p a s s ag e  d a n s  une  aut re  l angue  q ue  la l angue  cib l e  :
(.. .) i nd i qu e  un  p as sa g e  i naud i b l e  ou  i nc om pr é he ns i b l e ;

< > i nd i qu e  un c o m m e n t a i r e ,  ou  e n t ou r e  la g l ose  « f ranç a i se»  (le sens  g lobal  de  l ’éno n cé )



H: il reste ou il s ' en  va T 

5a: Il s ' en  va

!• ! '¡un

O: +++ 
li: Et puis T 

6: El puis + le + le ehat+i l  | a s i |  à coté l ' a rbre

V: Uhm 

7: Et il voit

7a: * ja k  j e s t  ¡ ¡n i a / do*  T < m n m w iït cm d it le nicl?>

E: le nid 

7b le/il voit  la/le nid

E: u h ni + et à ton avis il veut  lai re quoi  T

X: Il -r il veut  + | en t r |  sur  le/ sur  l ' a rbre  + sur  l ' a rbre

E: uhm.  pour  faire quoi  T 

O: +++
E: Il v e u t  m a n g e r  le s  p e t i t s  o i s e a u x  T 

O: oui

E: El alors q u ‘es t -ce qui  se passe  T 

9: ++ et ensui te  il + il va le chien

E: uhm 

9a O: i l++ (geste)

H: il lire 

10: il lire | c ec |  le chat

l : uhm

II :  ++  parce que il + il veut  peut -êt re  +  [ mô Z |  | sc]  [1/lwa/lwazo.j  / | l w a / o |

12: et | lut a k n p ] +

“p r z y l a t u j e *  <t rcs  bas>

E: revient  

13: revient  | lwa/ . o |  + leur  mère  ++

14: et il + il | a s i |  sur  l ' arbre

15: et à coté | s ô |  les enfants

16: Et + et +le ehat+i l  | e | /  il court  +

je  ne sais pas où <r i r es>

16a: et le chien avec  ++  avec  le chi en/ avec  le chat .

L 'H is to ire  de l ’o iseau  racontée par Ola  est un ex em ple  de la cons truc tion  
du récit en inte rac t ion .17 Le premier  segment  (1), produi t  d ’une manière 
autonome, marque l’empr ise  de la stratégie descr ip t ive et la concent ra t ion  sur 
le support  nar rat i f  ( ‘Sur  l’ image je vois. . . ’). Le segment  (2) est  aussi au to­
nome mais déjà le (3) est une sollicitation d ’aide ja k  t<> p o w ie d z ie c ?  (c o m ­
ment le dire?)  expr imée  en LM et/ou une tentat ive d 'a v a n c e r  le récit même

17 N o y a u . V a s s h u r , 1986:  107.



en polona is  nagle  p o ja w ił  się ko t  (so u d a in , le chat est apparu).  Ensuite le (4) 
ouvre  une  suite de repr ises- répét i t ions (4. 5, 5a, 6) où l 'apprenante  se limite 
à redire en écho  des modèles offerts par l’enquêt rice:

E: le chat  arr ive

4 0 : arr ive

E: uhm,  et l ' o i seau  î

5 0 : uh m lim et f l azwol  ++ il ++

E: il reste ou il s ’en va T

5 a 0 : il s ' en  va

E: Et puis  t
6 0 : Et puis,  le / le chat  (...)

Le (6) fait repart ir  de nouveau des segments  presque  au tonomes  (7-7h ). 
séparés par  (7a) -  une dem an de  d ’aide lexicale.  Ensui te  (après 7b), c ’est 
l ’enquêt r ice  qui,  par les quest ions spécif iques,  fait avancer  le récit jusqu’au 
avant  (9) où elle pose la quest ion q u 'e s t-ce  qui se passe?  A partir  de ce 
m om ent - là  Ola  semble  être plus sûre d ’elle: du (9, arr ivée du chien) au (16, 
fin), elle essaie dé cons trui re  son histoire toute seule.  Il n ' e n  reste pas moins
q u ’à deux reprises,  elle sollicite l ’aide lexicale (tirer, revenir)  mais cette fois-
-ci elle réinvest i t  tout de suite, dans des énoncés q u ’elle complè te  e l le-même,  
les l exèmes  proposés  par l ’enquêt rice:

O: il ++  (geste)

E : i 11 i re 

10 O: il t i re le chat  

1 1 ++  parce  que  (...)

12 O: et j lut  a k u p ] *przyia tuje*

E: revient

13 O: r evient  I twa/.o] + l eur  m èr e  ++

Ce récit  p rodui t  par  Ola est  tout à fait représentat i f  pour  le stade é lém en­
taire de l ’acqus it ion observé chez l’ensemble  de sujets.  En effet,  lors de 
l ' é tap e  é lé men ta i re  de l’acquis i t ion,  tous les apprenants  se mont rent  très dé­
pendants  de l’aide de l ’interlocuteur.  Les récits se cons truisent  en dialogue 
où très souvent  l’histoire avance à l ’aide des incita tions  spécif iques (trop 
spéci f iques)  p roposées  par l’enquêtrice,; cf. dans le récit  d 'A re k  (Histoire de 
l 'o iseau ,  6 mois):



4 et | ii regarde]  sur  les [pct i t l  Ics[Swa]

E: le cha t re g a rd a it les p e tits  + o u i T 

A: oui

E: m a is p o u rq u o i il a reg a rd é  t  p a rc e  que  l 'o ise a u  /  il a  f a i t  q u o i  t

6 |il vc |  ma n ge r  les peti ts
E: uliiii + le c lia t veut m a n g e r  le s  p e tits  4- et l 'o ise a u  ...

7 il +  | il vc] + +

E: p a r... T il est p a r ti  + o u i T 
A: oui 

E: et puis  T

A cette époque,  les segments  t ransversaux,  en Ll  le plus souvent ,  sont 
présents dans la quasi- total i té  de récits et marquent ,  le plus  souvent ,  les ap­
pels d ’aide, lexicale,  syntax ique  ou conceptue l  (qui touchent  à la ges tion du 
matériel  narratif);  cf. à ce titre: M a g d a  M. (6e mois)

M: Sur  un gr and arbre on voit

*to zn a c zy  j a  m am  o pow iadać, że w idzg. czy d z ie cku  m am  o p o w ia d a ć ? *
« i lo r s .  j e  da is  d ire  će  que j e  vais au  j e  ra c o n te  ce la  à un en fa n t>

E: dz i ecku  masz  o powi ada ć

<lu ra c o n tes  ce la  à un en fan t>

Les segments  t ransversaux (en L l  et /ou en L2)  ne d ispara î t ront  d ’ai l leurs 
jamais des récits produi t s par les apprenants  observés;  seule leur  nature c h a n ­
gera tout au long du processus de l ’acquisi t ion.  A la fin de la première  année 
d ’apprent issage  (récit des Tem ps M odernes,  10 mois)  dans  les product ions ,  
on atteste la p résence  des:

i) appels expl ici tes à l’aide lexicale par la quest ion:  
ja k  je s t  X ? (com m en t dire X?)

ii) appels directs à l ' a ide  lexicale (a l ternance  de langues) :  l exème en Ll 
inséré d irectement  dans un énoncé  en L2

cl ic | e u h ] + elle | e u h ] u c iek ła  ( s ’e s t e n fu ie )  -  Arek

Charl i  Chapl in  et [sel fi j/fil euh]  w y sko czy li (o n t sa u té )  -  Arek

1 e u h ] le t i lle/ la fille [euh] a été très ... g lo d n a  (avai t  1res fa im )  -  M a g da

iii) appels  directs à l’aide lexico-syntaxique  ( syn tagm e en Ll  inséré dans 
un énoncé en L2):

Ile pol i s ie euh) z łapa li ją  (l ’o n t a ttra p ée )  -  Arck



[euh]  dans  un [ t ravajc]  mai s  + [euh +  euh]  il [euh] + mais  costa l w y rz iia tiiy  {il a été  

lic e n c ié )  -  M a g d a  K.

iv) négocia t ions  sur le matériel  nar ra t i f  à mettre en récit s ignalant  des 
d iff icul tés de planif icat ion globale et de la conceptua l i sa t ion de l’histoire 
à narrer:

30 lain pi sa ło  chyba. . .  nic p ami ę t am

il a é té  p e u l-e tre  écrit... j e  ne m e so u v ien s  p lu s  

że [euh]  + że do pracy z p ow r o t e m p rz y j mu ją  + tak î  

q u ’ils  e m b a u ch e n t de  nou vea u , o n i  (Arek)

37 el le /  el le a / [cl a vulu]  [euh]  [cl a vulu]  [euh]  + + +

3 7a  c o  t am było  T (Ola)  

c ’é ta it q u o i a p rè s

A cette époque  (10 mois d ’ense ignement /appren t i ssage)  les segments  du 
types i-iv  sont  le plus souvent en L l ;  de rares segments  en LC (produits 
avant  tout par  une apprenante)  assuren t  les fonct ions similaires.

Lors  de la deuxi èm e année  d ’ense i gnem ent /appren t i ssage  ( 12e-16e mois),  
on re t rouve  chez  des apprenants  la m ê m e  at t i tude face à l ' a ccompl i ssement  
de la t âche  et à la résolut ion des déficiences  des moyens  disponibles:  une 
tendance  forte à recour ir  à l ’aide fournie par l’ inter locuteur  dans le cas de 
d iff icul tés  lexicales,  l ex ico-syntax iques  ou de problèmes  de gest ion du maté­
riel narratif .  La  Ll y reste toujours un moyen infail l ible pour  adresser  un 
appel  à l ’aide.  L ’évolut ion lente vers une  au tonom ie  d iscurs ive  est pourtant 
visible:  les sol l ici tat ions d ’aide deviennent moins mass ives q u ’à l’époque  
précédente  et en 13e mois  d ’apprent issage ,  on retrouve déjà de brefs récits 
mono gé rés ,  const rui ts  d ’une manière  au to nome  (Ola,  Magda  M.. L Histoire dit 
cheval).

La t ro is ième année d ’ense ign ement /appren t i ssage  (24e-30c mois)  apporte 
encore  la d iminut ion  du rôle des séquences  t ransversales;  les deman des  d ’aide 
conc ernant  l ’organisa t ion et la gest ion du matériel  nar rat i f  d isparai ssent  prat i ­
q u em en t  et sont  remplacées  par des segments  en LC (en majori té)  relevant 
p. ex.  de  la vérification  de la conformi té  de l’histoire const ru ite  avec la réa­
lité du support .  A cette époque,  nous  re t rouvons  aussi cer tains  segments où 
l ’apprenant  s ignale s implement  q u ’il n ’est pas sûr de l ’exact i tude de l’infor­
mat ion donnée.  Pour  la version 3 des Tem ps M odernes  nous pouvons  noter:



M a gd a  M.:  je ne sais pas  il /  mais  il est  enf in  /  j e  ne sais pas + pour quo i  ma i s  il voulai t  euh 

r e tourner  au pr i son

Bartek:  un genda r me  de pol ice + euh + + j ’ai oubl i é  euh  q u ’cs t -cc  q u ’il / q u ' c s t - c c  q u ’ il fait 

/ q u ’est-ce q u ’il a fait

Arek:  et le pol ice euh tlobrze  m o w iç  {c ’est b ien  ça )  le pol ice.

D ’une manière générale,  les apprenants  recherchent  encore  re la t ivement  
souvent  de l’aide lexicale mais elle concerne ,  à  cette époque ,  des lexèmes  
spéci fiques et, p robablement,  le plus souvent  inconnus,  c itons à litre 
d ’exemple  accusa tions , chan tier  naval, être licencié, h eu r te r  c/qn. Notons  
enfin que  le déve loppement  de l ’au tonomie  di scurs ive se t radui t  aussi  par  des 
tentat ives de résolut ions de problèmes  lexicaux  ou lex ico-syntax iques  sans 
aide de l’ interlocuteur-expert ;  nous re trouvons  donc des c réa t ions  lexicales 
et des emplo is  idiosyncrasiques:  elle [se prom enade] ,  la fabr ique  a reouvri. 
il [donc Iwi a] une lettre, fa c tu re  = usine,  ils ont  [sokupe]  la fil le = ils ont
arrêté la fille. Cette tendance est at testée éga lemen t  dans les récits d ’e x p é ­
rience personnel le,  produi ts  pour  la p remière  fois ju s t em ent  à  cette étape 
d ’acquisi t ion.

Notons enfin,  que dans un récit de ce stade, nous re t rouvons  m ê m e  une 
tentat ive de discours métaphor ique  ou d ’express ion imagée;  pour  clore son 
récit sur les Temps M odernes,  Ola a dit:

36 cl ils / d onc  euh  + ils euh  /ils ont  pensé q ue  /qu ' i l  y a la poss ibi l i té  de de t ravai l  euh de 

t ravai l  de + gagne r  l ’argent  pour  la vie pour  /  pour /  p our  vie no rma l e

37 et ils /i ls ont  euh  + ils euh  + + euh / il zô  ta ie /  euh  vers vers  du  p a in
U: vers î

O: vers î  +* w st ronç* (du cote de /  dans  la di rec t ion de )

U: du coté î

O: du coté I oui  du coté euh du pain.

Ce passage (aller vers du pain)  est en réal i té une  al lusion di recte à  un 
récit polonais,  connu des cours  de l i t térature du X I X e siècle,  et Ola évoque  
son titre: Za chlebem  = à la recherche  du p a i n 18.

Pour  faire ressortir le mieux le parcours  acquist ionnel  du groupe  observé,  
nous proposons  un échant i l lon du récit de Arek,  p rodui t  en 4 e année  d ’a p ­
prent issage  et en denier  mois de l’enquête  (38e mois) ;  il s ’agit  de la version 
quatre des Temps M odernes

l!i II s ’agi t  d ’une  nouvel l e  de H. S i enk i ewi cz :  Z a  ch teb cm .



29 q ua n d  il/ il a été aussi  placé  dans  /  à / en / dans  /  dans  une voi ture  pol icière  et il/il a r en ­

con t r é  cet te fille qui  a volé  mi che  de  pain

30 mai s  pendan t  [kj leur  voyage  en pr i son euh sur  la route il y a euh  un /  un accident

31 et  + et  cet te li l le avec  Char l i  Cha p l i n  ils ont  euh ils sont  t ombé  sur  la rue avec  mons i eur

pol i c i e r  qui  a é té  euh  + + ^ n i ep rz y t omny*  <sa ns  c o n s c i e n c »

U: il a perdu c ons c i ence

31a  oui  il/il a pe rdu  cons c i ence

32 euh  Char l i  C ha pl i n  il a t rouvé dans  cet te s i tuat ion euh  la poss ibi l i té  de aba n do n ne r  euh / 

il /il a vou l u  que  cet te  fille *ucickła*  < qu ' c l ! c  fuie>

U: s ' e n fu i e

A: c o m m e n t

U: s ’enfui e

3 2 a  s ’enfuie

33 et il /il /il + + ils ont  ut i l isé cel le s i tuat ion

34 et  ils sont  al lés à /au la  / à la pet i te ma i son  + qui  est  t rès faible

35 qui  est  / ce /  cet te ma i son  a été [ kons t ruo] /  cons t ru i t  se u l emen t  des  bois 

35a  et  toute  fse det rwi ]  très s imple

36  il /il a passé  euh  un/  un après  / apr ès -mid i  oui  dans  cet te mai son

37 et  le /  un j o u r  euh  de ma i n  / un j o u r  après  il est  / ils ont  euh /  le Char l i  Cha p l i n  a lu une 

euh  une + +

U: ann on c e

37a  a nn o nc e  que  les usines sont  ouver t es

38 et i ls/i ls ont  besoin  euh de t ravai l leurs

39 et  c ’es t  fini

Dans ce long passage,  Arek recourt  seulement deux fois à l’aide de l’en- 
quêtr ice,  à deux reprises,  il deman de  un lexème spéci fique  pour  l ’ insérer dans 
l ’énoncé  c o m m e n c é  en L2. Dans 31a l ’apprenant  reprend le segment  proposé 
par l ’enquê teu r  et l ’insère,  tel quel dans le récit.  Dans l ’échange  après 32, 
Arek  s ’assure d ’abord qu ' i l  a bien entendu (compr is?)  le segment  demandé , 
ensui te,  il le répète en écho.  La  suite 37-37a  mont re  encore  une fois que 
l ’apprenant  profi te  de l ’aide appor tée d ’une  manière conscien te :  il reprend le 
lexème proposé  et t ermine  l ’énoncé  (37) c o m m e n c é  auparavant .  Notons  seule­
ment  l ’absence  des séquences  d ’aide consacrées  à la gest ion du matériel  
à met t re  en récit.  R ema rquons  enf in l ’auto-correct ion:  cette  m aison a été  
[konstruo]/ construit.

Nos donné es  suggèren t  donc que j u s q u ’à la fin du cycle observé,  les ap­
prenants  semblen t  garder  les m êm es  techniques de recherches d ' a id e  et de 
résolut ions  de problèmes  liés à la non-suf f isance  de leur compétence  mais, 
à la d i ffé rence  des  stades é lémenta i res  de l’acquisi t ion,  ils le font d ’une m a ­
nière moins  mass ive  et plus consciente.  Vers le 3 8 1' mois d ’acquisi t ion,  les



apprenants observés sont arrivés à un stade du d é ve lo pp em en t  de la c o m p é ­
tence narrat ive où ils peuvent  p rendre  en charge  le récit  q u ’ils construisent .

IV .  B i l a n

Nous avons essayé de mont re r  deux aspects  du d é ve lo ppem ent  de la c o m ­
pétence narrat ive dans le g roupe observé:  p remièrement ,  l ’évolu t ion  de l ' a t t i ­
tude des apprenants  face à l’accompl i ssement  de la t âche  même ,  d e u x iè m e ­
ment,  l ’évolut ion de l ’autonomie  de l ' appre nant  dans l ’accom pl i s se m ent  de 
cette tâche.

Les trois phases où l’apprenant  passe d ’un récit  quasi -préparé,  pa r  les 
productions obl iga to irement  basées sur un support  à un récit  de vie,  où à une 
re-construct ion de l 'his toire d 'u n e  manière  au tono me et p resque  indépendante  
de son interlocuteur,  t racent  le chemin  que les apprenants  ont  parcou ru  d ’une 
manière «incidente».  Nous avons signalé q u ’un appren t i ssage  réel de 
«comment  se construi t  le discours nar rat i f  en f rançais L2» est très peu pré­
sent (absent?)  dans l ’approche  pédagogique  proposée .  Nous  nous  somm es  
interrogée éga lement  sur un transfert  possible de la co m p é ten ce  narrat ive de 
la LS vers la LC (mais acquière-t -on une comp é te nc e  nar ra tive dans une 
langue du s imple fait d ’être son locuteur natif?).  Dans le cas du couple de 
langues tels que  le polona is  LS et le f rançais  LC,  ce t ransfer t  nous a paru 
difficile.

L ’analyse des product ions venant  des mome nts  dif férents  des qua tre années 
successives d ’une enquête  longi tudinale,  nous a permis  d ’obse rver  que  dès le 
départ ,  les apprenants  mettent  en place un certain nomb re  de com por te m en ts  
langagiers qui leur permettent  de const rui re  un récit.  Ces  c o m p o r te m e n t s  se 
traduisent  par  des principes opératoires  qui gèrent ,  d ’une  cer ta ine  façon,  
l’ interaction entre l’apprenant  qui produi t  le récit  et l ’enq uê te ur  qui le soll i­
cite. Les appels à l ’aide explici tes,  les insert ions des segme nts  en L1 dans  les 
énoncés en L2 avec l ' inten tion (non verbal isée mais  exp r imée )  de provoque r  
l 'a ide de l’ interlocuteur,  les négociat ions touchant  la plani f ica t ion du récit 
permettent  aux apprenants  de complé te r  leur com pé te nce  défa i l lante afin de 
pouvoi r  avancer  dans la const ruct ion de leurs product ions .

Nous avons vu que si ces techniques de recherches d ’aide et de résolut ions 
de problèmes  persistent  tout au long du parcours  acqus i t ionnel ,  nous  pouvo ns  
dire que les apprenants  ar rivent  aussi  à les per fec t i onner  et à les ut i l iser  
d ’une  manière la plus efficace.  Si donc  en 6e mois d ’appren t i ssage ,  l ’aide de 
l ’interlocuteur est indispensable  pour  «raconter  une histoire» -  l ’é tayage



fourni fait parti intégrale du récit et, très souvent ,  assure m ê m e  une certaine 
organisa t ion  (cf. relances par des quest ions spécif iques  qui?  quoi'.’ p o u r ­
quoi?) ,  en 3 8 e mois,  l ' appre nant  profite  (prenons le t erme au pied de la 
lettre) de la p ré sence  de l ’inter locuteur  (avec lequel  il par tage la LS) et s 'en 
sert  non pas parce q u ’il n ’arrive pas à résoudre  ses prob lèmes  d 'u n e  manière 
au to nome mais  parce de cet te façon,  son histoire va plus vite.
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N A U C Z Y Ć  SIU O P O W I A D A Ć

O „P R Z Y P A D K O W Y M " ROZW O JU K O M P E T E N C JI N A R R A C Y JN E J 

W JR Z Y K U  F R A N C U S K IM  U UCZNIÓW ' P O L S K IC H

S t r e s z c z e n i e

Artykuł  -  opar ty  na mate r i a l e  e m p i r y c z n y m  z e b r a n y m  w d r od z e  cz t e r o l e t n i ch  b ad a ń  -  

opi suj e ,  j ak  g r up a  po l sk i ch  u cz n ió w- l i c e a l i s t ów z d o b y w a  k o m p e t e n c j ę  j ę z y k o wą -  w zakres ie  

b u d o w y  narracj i  w- j ę z y k u  o b c y m  ( j ęzyk f rancuski  j a k o  obcy) .

Ana l i zu j ąc  p ro g ra m n a u c z a n i a  pod w z g l ę d e m  r oz wi j an i a  z do l noś c i  nar rac j i  o r az  realni) 

k o mp et en c j ę  na r ra cy j ną  o b s e r w o w a n y c h  uc z n i ów,  a u t o r ka  s ta ra  się z a r e j e s t r o w a ć  ko l e j ne  s t adia  

rozwoj u  t ego typu kompe t enc j i ,  op i sa ć  ko le jne  t r udnośc i  w jej z d o b y w a n i u  o r az  do t r z e ć  do ich 

p rzyczyn.

S ł o w a  k lu c z o w e :  a k w i z y c j a  j ę z y k ó w  o b c y c h ,  n a u c z a n i e / u c z e n i e  s i ę  j ę z y k a  o b c e g o ,  

n a r r a c j a ,  f r a n c u s k i  j a k o  j ę z y k  o b c y ,  k o m p e t e n c j a  n a r r a c y j n a .

M o t s  c le f s :  a c q u i s i t i o n  d e s  l a n g u e s  é t r a n g è r e s ,  e n s e i g n e m e n t / a p p r e n t i s s a g e  d e  l a n g u e  

é t r a n g è r e ,  f r a n ç a i s  l a n g u e  é t r a n g è r e ,  c o m p é t e n c e  n a r r a t i v e .

K e y  w o r d s :  a c q u i s i t i o n  o f  f o r e i g n  l a n g u a g u e s ,  l e a c h i n g / l e a r n i n g  o f  f o r e i g n  l a n g u a g e .  

F r c n c h  a s  f o r e i g n  l a n g u a g e ,  n a r r a t i v e  c o m p é t e n c e .


