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Résumeé: Cette recherche vise a investiguer les capacités narratives denfants en dge préscolaire
dans le but dévaluer si le rappel de récit se modifie selon le support d’images a lappui ou non apres
avoir entendu une histoire oralement. Notre but est de comprendre ce quune illustration peut apporter
a la compréhension d'un texte chez lenfant en dge préscolaire. Dans notre étude, nous avons mis en
place un dispositif expérimental et utilisé deux histoires présentant de nombreuses similitudes dans
leur construction et par rapport au nombre de personnages. Nous les avons présentées aux enfants de
maniére orale en leur demandant de réexpliquer celui-ci de facons différentes et nous avons analysé
les données selon une démarche inductive utilisant des indices causaux classés selon différents niveaux
dorganisation du rappel du récit. Les résultats montrent que la compréhension dun récit saméliore
avec lavancée en dge des enfants et que le support visuel peut clarifier cette compréhension ou au

contraire la complexifier.

Mots-clés: Narration, récit oral, images, support visuel, pré- scolaire.

Cette recherche porte sur les capacités narra-
tives denfants en 4ge préscolaire (1* et 2°**Harmo$
du systéme éducatif suisse) dans le but dévaluer si le
rappel de récit d'un enfant se modifie selon le sup-
port (images a l'appui ou non apres avoir entendu
une histoire oralement). Du fait de notre intérét
particulier pour les capacités narratives des enfants,
nous nous sommes demandés ce quune illustra-
tion pouvait apporter a la compréhension d’un texte
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chez Tenfant en 4ge préscolaire. Dans notre étude,
nous avons choisi de présenter aux enfants un récit
de maniere orale et en leur demandant par la suite
de réexpliquer celui-ci de deux fagons différentes.
Lintérét était alors dévaluer les rappels de récit avec
ou sans images, pour comprendre si I'image, utilisée
comme outil pourra conter une histoire entendue
oralement, améliore la richesse du discours de Ienfant
en age préscolaire.
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Avant de présenter [¢tude, il nous semble im-
portant de poser quelques principes élémentaires
d’un récit et de se référer aux éléments nécessaires
aux enfants pour se rappeler et comprendre une
histoire. Dans cette démarche nous traiterons pre-
miérement de l'aspec tstructurel d’un récit, puis de
I'importance donnée aux inférences causales, émo-
tionnelles et temporelles qui en découlent. Nous
poursuivrons en énongant quelques éléments carac-
térisant le role de I'image, pour enfin terminer sur
Iénonciation de notre problématique en lien avec
notre question de recherche.

Le récit: principes élémentaires

Parmi les théoriciens ayant travaillé sur le ré-
cit, Proppen 1928 (cité par Beylot, 2005), avait mis
en évidence le fait que tout récit fonctionne de ma-
niére «<homéostatique: il repose sur une combinai-
son dordre et de désordre, mais réinstaure toujours
une situation déquilibre» (Beylot, 2005, p.11). Dans
cette optique, un récit comprend des structures ré-
currentes, avec des fonctions et des relations cau-
sales (Stein, 1988; Blanc, 2009) qui se profilent au-
tour de quatre éléments (Willingham, 2004): des
personnages, un probleme a résoudre, une rupture
et des liens de causalité reliant tous les faits.

Pour évaluer la compréhension des enfants
lors d’'un récit, un premier concept-clé est
I'idée de temps, liée aux compétences cognitives et
langagieres des enfants. Piaget (1946) avez déja
souligné que bien comprendre une histoire néces-
site avant tout que lenfant ait acquis un scheme par-
ticulier, car «le temps est une coordination de mou-
vements et de vitesses, et cest pourquoi avant 7-8ans
lenfant éprouve une difficulté systématique a re-
constituer lordre des événements faute de réversibi-
lité opératoire» (p.264). En effet, la construction du
temps chez un enfant passe par trois stades menant
au temps opératoire. Dans le premier (stade préopé-
ratoire), lenfant élabore le temps de maniére non-
relative, le second stade intuitif lui permet de ma-

nier quelque peu les composantes du temps, enfin
le troisiéme, le stade opératoire, permet a lenfant
de coordonner plusieurs composantes temporelles
en méme temps (Montangero & Maurice-Naville,
1994). A ce propos, Boisclair (1982) précise que ce
nest quau second stade qu'un enfant commencerait
a comprendre le temps dans une histoire.

Dans d’autres travaux plus généraux, certain
auteurs se son penchés sur la mise en place d'un mo-
dele tentant de définir comment un enfant percoit
un récit.Van den Broeketal. (2005) révélent que les
habiletés de compréhension d’une histoire doivent
sappréhender chezl enfant en age préscolaire, avant
que ce dernier apprenne a lire. Apreés leur avoir fait
écouter une histoire de maniere auditive et télévi-
suelle, les chercheurs ont interrogé des enfants de
4, 6 et 8 ans sur les informations émotionnelles de
Ihistoire Ceci a mené a la mise en place de trois
principes fondamentaux: les habiletés des enfants
a comprendre un récit se développeraient selon les
compétences langagiéres de ces derniers; 1évalua-
tion des habiletés de compréhension chez les en-
fants en age préscolaire peut se faire en dehors de la
présence d’un texte; pour rendre compte de la com-
préhension d’une histoire par un enfant il est néces-
saire de privilégier une approche a la fois quantita-
tive et qualitative. En effet, compter le nombre d¢lé-
ments restitués lors d’'un rappel de récit ne suffit pas,
car la nature et le type de relations établies par len-
fant, comme des liens causaux, émotionnels, ou en-
core temporels, sont indispensables pour évaluer ce
qu’un enfant a saisi d'une histoire.

Le deuxiéme courant de recherche que nous
avons retenu dans notre étude traite des aptitudes
des enfants a trouver du sens a une histoire. Nous
nous sommes intéressés donc aux travaux de
Oakhill et Cain (2007) qui soutiennent I'idée quun
enfant développe sa compréhension du récit par
trois grandes compétences: la premiere concerne
l'aptitude du jeune enfant a comprendre et structu-
rer lui-méme un récit; la seconde traite de sa capa-
cité a créer des inférences; la troisiéme s’intéresse a

8



Raconter une histoire avec et sans images: une expérience de recherche aupreés denfants en dge préscolaire

lauto-évaluation que ce dernier peut faire concer-
nant sa compréhension. Ces trois grands indicateurs
permettent d’indiquer le niveau de développement
d’un enfant danss es habiletés de compréhension.

Enfin, comme dans ce travail notre intérét
porte sur les enfants en age préscolaire, pour analy-
ser la compréhension d’un récit chez des enfants de
cet 4ge-la qui nont pas encore acces a la lecture, des
taches souvent demandées aux enfants prennent la
forme de protocoles verbaux, de questions ouvertes
ou encore de production de récits de manié orale.
Ces formes ont en partie inspiré la construction de
notre dispositif méthodologique qui sera détaillé
dans la suite de cet article.

Structuration d’'un récit et importance des
inférences causales, émotionnelles et des images

Selon Oakhill et Cain (2007), un élément es-
sentiel dans le développement de la compréhension
d’une histoire concerne sa structuration: un enfant
de trois ans raconterait une histoire comme s’il dé-
crivait une image, sans aucun lien de causalité, ni de
temporalité; un enfant de 4 ans serait capable d’in-
diquer les relations entre les différents éléments; les
premiers éléments de structuration narriveraient
que vers l'age de cinq ans, quand les enfants seraient
capables de préciser 1événement initial, le but du
personnage principal ainsi que certains éléments
appartenant a l'action. Par ailleurs, Trabasso et Nic-
kels (1992) ont observé que vers 4 ans les enfants
optaient pour une structuration typique (enénon-
cant dabord le but, ensuite l'action pour terminer
sur les conséquences de l'action) dans la production
orale d’un récit. Ces niveaux de développement (de
la description de faits aux liens causals
entre actions) seront utilisés et réadaptés dans
notre recherche. Une description plus approfondie
suivra dans la partie méthodologique.

Comme indiqué par les travaux énoncés pré-
cédemment, les inférences causales semblent
étre un élément prépondérant pour comprendre et
structurer une histoire. En effet, celles-ci permettent

de tisser des liens entre les différentes parties d'une
histoire. Selon van den Broek (1990), les inférences
causales permettent de créer une représentation
mentale cohérente, facilitant ainsi le rappel de ré-
cits. Cette idée est partagée par Trabasso et colle-
gues (1984): plus les enfants parviennent a repérer
des relations causales, plus le rappel de récit va étre
précis. Dans une étude de Boisclairetal (2004) sur les
réponses des enfants suite & un questionnement pré-
cis d’une histoire entendue, les auteurs ont pu ob-
server que la production d’inférences causales chez
les enfants de six ans est meilleure que chez les trois
ans. Les liens reliant les différents éléments d’'un
récit seraient alors étroitement liés au développe-
ment de lenfant. En effet, selon Madkissi et Boisclair
(2006), les inférences causales dans le discours d'un
enfant concernent un réseau plus complexe mettant
en jeu quatre spheres du développement: le niveau
de langage, les capacités de raisonnement, ainsi que
les connaissances du monde et du récit.

Un autre aspect central dans le traitement de
la forme narrative est lié a la capacité de produire
des inférences émotionnelles dés que lenfant par-
vient a énoncer le but du personnage et identifier
les actions que le personnage a mis en place pour
atteindre sonbut. Les émotions présentes dans une
histoire auraient donc une influence sur le rappel de
récits (Stein & Liwag, 1995; Bruner, 2002). Uintérét
détudier aspect émotionnel chez les enfants en si-
tuation de rappel et de compréhension de récit sest
aussi déployé chez Davidson et collegues (2001): ces
auteurs ont montré une tendance générale des en-
fants a rappeler d’abord les actions liées a des émo-
tions, quel que soit I'intensité de celles-ci. De plus, si
dans lexpérience les différences d’age et de dévelop-
pement se faisaient sentir lors de Iénonciation d’in-
formations sans liens émotionnels, trés peu délé-
ments permettaient de différencier les discours des
enfants lors que ceux-ci parlaient démotions.

Un dernier aspect a considérer concerne
le role de I'image dans la narration d’histoires. Se-
lon Quin (1976), «la compréhension d’une série
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d’images par lenfant progresse en relation avec son
age»( p.195). En effet, une image ne sera pas inter-
prétée de la méme fagon selon la représentation que
lenfant se fait de son corps, du monde, du temps
ou de lespace. Ces conceptions rejoignent donc les
stades piagétiens (Tran-Thong, 1992) et méritent
détre tenues en compte pour une meilleure com-
préhension du réle joué dans le récit d’histoires chez
lenfant en age préscolaire.

Lintérét de notre recherche est de méler le
support visuel au rappel exclusivement oral. Nous
essaierons donc de remarquer s’il existe une diffé-
rence entre les deux situations. En effet, de nom-
breuses études se sont penchées sur le développe-
ment de lenfant dans son rapport avec le récit. Cer-
tains auteurs se sont intéressés a la structuration
(Trabasso & Nickels, 1992; Berman & Slobin, 1994),
aux influences causales (Shapiro & Hudson, 1991;

Boisclairetal, 2004), ou encore a la compréhension
globale (Madkissi & Boisclair, 2004). Cependant,
aucune dentre elles na, a notre connaissance, com-
paré un rappel de récit avec support d’images, avec
une situation de rappel exclusivement oral.

Méthodologie

Pour ce travail, nous avons opté pour une dé-
marche inductive afin de pouvoir élaborer et réadap-
ter notre question de recherche selon notre récolte
de données et notre réflexion. Le schéma conceptuel
que nous avons créé comprend différents éléments
qui rentrent en jeu tout au long de lexpérience me-
née. Le passage de la question de départ a la ques-
tion de recherche fondée sur une problématique
spécifique et des hypotheses de travail est présenté
ci-dessous:

Questions de départ :

« Comment l'enfant utilise un support visuel dans la compréhension d'un

récit?»

« En quoi un rappel de récit avec un support d'images est-il différent
d'un rappel sans support visuel 7 »

¥

Question de recherche :

« L'image, utilisée comme outil pour raconter une histoire

entendue oralement, améliore-t-elle la richesse du discours de
I'enfant en dge préscolaire 7 ».

Pour y répondre...

P ™
Problématique :

Comment un support visuel composé de 5 images clés tirées de

I'histoire influe sur le rappel de récit d’enfants d'age préscolaire

\

par rapport a un rappel exclusivement oral.

vy

"]

T

(.

Grille d'analyse du rappel du récit chez le jeune enfant
(adaptée de Madkissi & Boisclair, 2004a)
Hypothése 1 : le support visuel améliore la compréhension de
I'enfant lors du rappel de récit (classé dans un meilleur niveau
avec les images)

vy

Structuration
(Berman & Slobin, 1994 ; Trabasso & Nickels, 1992)
Hypothése 2 : 1a structuration du récit d'un enfant
est différente si ce dernier dispose d'images ou non

Inférences causales, émotionnelles et temporelles

(Boisclair et al, 2004b ; van den Broek, 2005; Shapiro & Hudson, 1991)

Hypothése 3 : Les inférences causales, émotionnelles ou temporelles
dans le rappel de récit interviendront différemment selon la tiche
demandée a l'enfant (images ou non)

Fig.1.Schéma d’analyse conceptuelle du travail

10



aconter une histoire avec et sans images: une expérience de recherche aupreés denfants en dge préscolaire
R t hist t de recherch d

Participants

Pour mener cette recherche, nous avons ren-
contré dans une école du Jura (Suisse) huit enfants
(5 filles, 3 garcons) en age préscolaire entre 4 e téans
(2 enfants de 4 ans, 3 enfants de 5 ans et 3 enfants
de 6 ans). Nous avons choisi détudier cette tranche
dage 1 et 2°™ HarmoS) puisque, méme s’ils ont
déja un rapport a lécrit, ils ne sont pas encore al-
phabétisés. Tous étaient issus de la méme structure
diaccueil et provenaient de familles de classe sociale
moyenne. Pour le recrutement, des autorisations ont
été récoltées aupres de la direction de lécole et des
parents des enfants. Pour respecter l'anonymat des
participants, ils sont répertoriés avec des codes (ex.:
Enfant A).

Matériel

Nous avons utilisé deux histoires présentant
de nombreuses similitudes dans leur construction et
par rapport au nombre de personnages. Toutes deux
sont adaptées de récits interactifs disponibles sur
une plateforme internet liée au développement de
lenfant. De plus, nous avons voulut rouver des his-

toires peu connues des enfants afin déviter les biais.
Avant de décrire la tAche demandée aux éléves, nous
présentons les deux récits sélectionnés et une repré-
sentation schématique inspirée des travaux de Mad-
kissi et Boisclair (2006).

Récit 1: La princesse et les trois loups

Rédigée par Kalengula (s.d.) et illustrée
par Bonnet (s.d.), la premiére histoire raconte les
aventures de trois méchants loups, affamés au milieu
de la forét, cherchant désespérément quelque chose
a se mettre sous la dent (situation initiale). Clest
ainsi qu’ils décident de manger une princesse. Leur
plan consiste a capturer la princesse Clémentine en
se déguisant en villageois afin que cette derniére les
suive dans la forét. Le premier loup se rend alors
au chateau en simulant étre une vieille dame. La
princesse, se doutant de la crédibilité de la grand-
mere refuse de le suivre. La stratégie du deuxieme
loup consiste a se rendre chez la princesse, habillé
en chasseur. Encore une fois, cest un échec pour les
loups puisque la princesse décline la proposition.
Arrive le troisieme loup déguisé en paysanne. Celle-

BUT :
capturer la princesse pour la
manger
I
L 2 2 A%
-
. Développement j Solution :
Probleme - ( PP lecon de morale de la princesse
les loups ont faim qui offre aux loups un sandwich
~\

1. Loup se déguise en vieille
femme et se rend chez la
princesse

A

N

-~

2. Loup se déguise en chasseur
et se rend chez la princesse

J

¥

-~

M

3. Loup se déguise en paysanne
et se rend chez la princesse

--= la supercherie fonctionne, la
princesse le suit dans la forét

~\

vy

Fig.2.Schéma du récit «La princesse et les trois loupsy (figure adaptée de Madkissi & Boisclair, 2006)
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ci fait croire a laprincesse que son mari est blessé
suite a une attaque de loup. Attristée ,Clémentine
tombe dans le piege des loups et les suit jusque
dans leur repaire. Seulement, ce que les loups
navaient pas prévu, cest que la princesse est venue
en compagnie de ses gardes qui la protegent. Dans
la taniére des loups, la princesse se livre donc a une
lecon de moral aux loups leur disant que ce nest pas
bien de manger les fillettes. Toutefois, comprenant
leur famine, elle leur offre un énorme sandwich a se
partager entre les trois. Cest ainsi que les loups et la
princesse deviennent amis.

Récit 2: Les trésors de Maman Pirate

Rédigée par Vaucher (s.d.) et illustrée par Ca-
larnou (s.d.), Thistoire se déroule sur une ile déserte
ou vit Maman Pirate et ses trois fils. Unj ourcelle-ci
demande a ses fils de partir en mer afin de lui ra-
mener des trésors. Pour les trois garcons il sagit de
prouver qu’ils sont de vrais pirates. Quelques jours
passent avant que le premier pirate, l'ainé, revienne
avec son bateau chargé dor et d'argent. Le deuxiéme
rentre les bras chargés de rubis et démeraude. Quant
au troisieme fils, le plus jeune, il rentre sur I'ile avec

un bateau vide. Cependant, lorsqu’il souléve son
chapeau, un perroquet sen ressort. D’abord scep-
tique, Maman Pirate fut séduite par le chant si doux
de loiseau. Depuis ce jour, le petit pirate est reconnu
comme un vrai pirate grace a son perroquet qui en-
sorcele les navires.

Comme briévement expliqué ci-dessus, nous
avons choisi de réadapter le texte pour qu’il ne
contienne qu'un minimum de discours directet soit
plus rapide a raconter. En effet, ayant retenu les si-
tuations initiales, finales et éléments-clés des récits,
nous avons pu retranscrire chaque histoire pour
que celles-ci prennent environ 2 min 30 a raconter.
Parmi les similitudes, nous reléverons la présence
d’'un personnage principal (la princesse et la Ma-
man Pirate), de trois personnages secondaires (les
trois loups et les trois pirates) et déléments émotion-
nels. Les histoires soumises ainsi que les images se
trouvent en annexe.

Situation expérimentale

Nous avons mis en place un dispositif expé-
rimental organisé en deux phases. Dans un premier

BUT :

Ramener un trésor
a Maman Pirate

Pour devenir de vrais pirates, il

¥ ¥ \
Probléme : ( Développement ) Solution :
* Le perroquet devient le plus

faut partir en mer et ramener

beau des trésors. Le petit pirate

-~

un trésor

1. Le premier des fréres pirates
raméne un trésor : or et argent

~

est lui-aussi un vrai pirate.

¥

2. Le deuxiéme pirate revient
avec un trésor : émeraude et

rubis

-~

N

.

3. Le troisiéme pirate, le plus
petit, raméne un perroguet en
guise de trésor.
D'abord scpetique, Maman
Pirate se laisse envoilter par
son chant si doux

Iy

Fig.3.Schéma du récit «Les trésors de Maman Pirate» (figure adaptée de Madkissi & Boisclair, 2006)
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temps, une histoire était racontée de manieére orale al
enfant (pré-enregistrement), sans l'apport d’images
d’illustration. A la fin du récit, nous demandions a
lenfant la tache suivante: «Maintenant que tu as en-
tendu lhistoire, je vais te demander de me réexpli-
quer tout ce que tu sais de cette histoire en essayant
de te souvenir sans l'aide d’images». Dans une se-
conde phase, qui se déroulait quelques heures plus
tard, nous réitérions lexpérience de faire entendre a
lenfant un récit oralement, sans images a lappui. A
la fin du récit, nous lui distribuions cinq images clés
de Thistoire. Celles-ci étaient déposées de maniére
non-structurée devant lui. Ftant retournées, lenfant
pouvait ainsi lui-méme les découvrir. Nous lui de-
mandions alors la tache suivante: «Maintenant que
tu as entendu lhistoire, je vais te donner 5 images.
A toi de les remettre dans lordre du récit et de me
réexpliquer tout ce que tu sais de cette histoire».
Dans chaque phase, nous avons choisi de demander
aux enfants de reproduire eux-mémes le récit. Par
la suite, lexpérimentateur interrogeait le participant
pour développer ce qu’il avait compris de I'histoire.
Afin de faciliter le rappel de récit des enfants, lexpé-
rimentateur a posé des questions orientées aux en-
fants quand ils ne parlaient plus ou ressentaient de la
géne. Ceci avait pour but de comprendre réellement
ce que lenfant avait compris de I'histoire (et peut-
étre nosait pas dire) et de mettre les enfants suffi-
samment en confiance pour qu’ils puissent parler
oralement.

Les enfants ont été soumis indifféremment
aux deux taches. Nous avons choisi de modifier
lordre de passage des deux situations (rappel de ré-
cit avec ou sans images) pour éviter les biais. Les en-
fants étaient regus individuellement durant toute
la tache: ilsagissait d’'une salle calme, située dans le
méme batiment que la garderie; lenfant sasseyait sur
une chaise en face de lexpérimentateur. Tous deux
étaient attablés. De plus, pour que I'histoire soit tou-
jours la méme, le récit a été préenregistré afin que
tous les enfants soient confrontés a la méme situa-
tion. Les enfants lentendaient depuis un lecteur CD.
Pour la récolte de données, nous avons choisi den-

registrer les propos des enfants lorsqu’ils racontaient
Ihistoire avec l'aide d'un programme denregistre-
ment. La séance durait en moyenne entre 4 et 7 mi-
nutes. Chaque situation représente donc une piste
audio, que nous avons retranscrite. Lenregistrement
se faisait grace a un micro, posé en face de lenfant,
relié au téléphone portable de lexpérimentateur.
Durant chaque rencontre individuelle, lorsque len-
fant écoutait I'histoire, lexpérimentateur prenait des
notes dans un journal de terrain.

Grille danalyse et nature des données

La compréhension de lhistoire par lenfant a
été évaluée a laide d’indices causaux classés selon
différents niveaux dorganisation du rappel du récit:

Niveau 0: catégorie basique. Lenfant n’a rap-
pelé aucun élément du récit ou il rapporte des élé-
ments hors contexte. On retrouve dans cette caté-
gorie des protocoles qui présentent des holophrases,
cest-a-dire des mots qui signifient une expression
plus complexe ou des combinaisons de deux mots.

Niveau 1: catégorie des personnages. Lenfant
évoque minimum un personnage de I'histoire (pas
encore en action).

Niveau 2: catégorie des actions isolées. Len-
fant parvient a décrire minimum une action perti-
nente de I'histoire, sans pour autant que le récit ait
une structure.

Niveau 3: catégorie de la coordination. Cest
le début de la structuration du récit. Lenfant iden-
tifie le probleme, des épisodes structurés et une fin.

Niveau 4: catégorie de la temporalité. Il y a
lapparition de liens successifs. Lenfant marque la
succession des épisodes dans le temps en faisant des
liens dans leur discours, sans donner dexplication,
ni de causalité entre les parties du récit.

Niveau 5: catégorie de lexplication. Il y a 'ap-
parition de liens de causalité entre les événements.
Lenfant cherche a relier les différentes parties en ex-
pliquant pourquoi, en faisant des liens, ceci dans un
but de cohérence.
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Niveau 6: catégorie de la double causalité.
Lenfant parvient a dégager un lien entre les épisodes
et le probleme. Il construit un theme commun qui
englobe tous les éléments du récit. Il arrive a créer
une explication d’'une explication, & se mettre dans
la peau des différents personnages pour comprendre
leurs actions.

Pour ce qui concerne notre adaptation de la
grille, les points suivants sont a retenir: a) dans le
niveau 0, Madkissi et Boisclair (2004) classent les
enfants qui parviennent a nommer des éléments
présents sur la page de couverture. Comme nous
navons pas raconté le récit avec l'aide d’'images, nous
navons pas pris en compte cette caractéristique. De
cette maniere, comme cette catégorie était nommée
initialement «dénomination dobjets présents sur la
page de couverture», nous avons préféré la qualifier
de niveau «basique» afin que celle-ci soit plus englo-
bant. En effet, a la différence de Makdissi et Bois-
clair (2004), ce niveau regroupe les sujets nayant pas
évoqué déléments du récit; b) dans les premiers ni-
veaux, les auteurs utilisent les images du livre pour
faire parler les enfants de I'histoire entendue. Dans
notre cas, les images n’interviennent quapres le ré-
cit; ¢) les chercheurs ont scindé le niveau 1 en deux
parties (A et B) selon la quantité d’'informations (et
donc de personnages) que lenfant donnait. Nous
avons ici préféré regrouper les deux parties afin de
simplifier l'analyse. Il en va de méme pour les ni-
veaux 2, 3,4, 5 et 6.

Concernant la nature des données récoltées,
nous avons créé, pour chaque sujet, un double ta-
bleau comportant nombre et genre déléments évo-
qués intentionnellement ou apreés les questions de
lexpérimentateur. De ce fait, nous avons comparé
les rappels de récits des enfants dans les deux situa-
tions. Par la suite, nous les avons classés dans un
niveau de la grille d'analyse selon les caractéristiques
énoncées plus haut. Nous avons également repéré les
aspects émotionnels émanant des rappels de récit.

Présentation et analyse desrésultats

Un premier élément a considérer concerne
les questions de lexpérimentateur. Durant la phase
de rappel de récit, et apres avoir demandé a I'en-
fant de raconter a son tour lhistoire, lexpérimen-
tateur est parfois intervenu. Cette phase de ques-
tions, nétant pas prévue initialement d’un point de
vue méthodologique, nous a semblé indispensable
par la suite lors que nous étions en face de lenfant.
Lenfant avait parfois besoin détre rassuré sur les élé-
ments quil énongait ou détre guidé afin de pouvoir
assurer son rappel. Devant le micro et devant un ex-
périmentateur peu connu, certains enfants étaient
trop timides pour commencer eux-mémes a par-
ler. De ce fait, méme si nos questions survenaient
naturellement au fur et a mesure du rappel de ré-
cit, nous avons tenté de les distinguer. Pour ce faire,
nous avons analysé quels étaient les objectifs. Nous
en avons vu trois différents permettant de pousser
lenfant dans son explication: questions ayant pour
but de faire avancer la réflexion enreprenant des élé-
ments énoncés par lenfant; questions visant a aider
lenfant a se souvenir d’'un élément précis; questions
pour préciser ce que lenfant a réellement compris.

Un deuxiéme élément concerne lordre et le
placement de simages. Tous les enfants ont placés
leurs images linéairement sur la table devant eux,
sauf deux participants (de 4 et 5 ans). Sur les six en-
fants ayant ordré leurs illustrations linéairement,
seul un enfant (de 5 ans) a placé les images dans le
sens contraire de la lecture, soit de droite a gauche.
Au sujet de lordre des images, seul un participant
(de 6 ans) a su retrouver le placement exact. Par-
mi les autres participants, trois enfants ont réussi a
placer la situation initiale et la fin, mais ont inversé
les épisodes intermédiaires. Pour les quatre derniers
enfants, lordre choisi était soit aléatoire (les images
étaient placées en mosaiques sur la table), soit lordre
était linéaire mais erroné.

Dans cette partie de larticle, nous repren-
drons tour a tour les trois hypothéses posées et nous
essaieront de leur apporter des éléments der éponse.
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Nous nous pencherons donc tout d'abord sur notre
. . 71z b b A . .
principal élément d’analyse, cest-a-dire la grille
d’analyse du rappel de récit. Nous traiterons ensuite
de la question de la structuration et nous nous inté-
resserons aux inférences présentes dans les résultats.

Suite aux transcriptions, nous avons attribué
a chaque rappel de récit un niveau de compréhen-
sion selon la grille d'analyse de Madkissi et Boisclair
(2004), légerement modifiée. Ces attributions ont
été effectuées selon les criteres établis. Nous avons
donc pu mettre en place un diagramme comparatif
regroupant tous les sujets selon leur age et le niveau
atteint dans chaque situation. La premiére rencontre
est signalée par un contour en gras.

Globalement, les résultats compris entre le
2tme et le 4*™ niveau sont évolutivement saillants. En
effet, plus le sujet est 4gé, plus son niveau de com-
préhension de I'histoire semble étre élevé. Les en-
fants de 4 ans participant a Iétude oscillent entre le
2tmeet le 3*™ niveau, tandis que dés 'age de 5 ans, les
enfants confirment leur niveau 3 et vont méme at-
teindre le 4*™. A noter que le résultat maximal est

détenu par un sujet de 6 ans dont les rappels de ré-
cit sont de niveau 4. Nous pourrions nous deman-
der si lordre de passage a influencé les résultats ob-
tenus par les enfants. En effet, nous avons passé les
situations dans un ordre différent selon les enfants
afin déviter un maximum de biais. Si nous analy-
sons a présent I'influence entre le premier passage
et le deuxieme, nous remarquerons que, sur huit en-
fants, la moitié a un résultat similaire dans les deux
situations, deux semblent étre avantagés dans le pre-
mier passage, et pour les deux derniers cest I'in-
verse. Lordre de passage ne semble donc pas étre un
critére influent. Enfin, ce qui retient notre intérét
est de savoir si les enfants parviennent a un meil-
leur rappel de récit dans la situation 2, soit, avec le
support d’images. Selon la grille dévaluation mise
en place, dans la moitié des cas, les deux situations
donnent le méme résultat (Enfants N, B, L, S). Pour
trois autres participants (Enfants I, M, A), le rap-
pel oral semble plus facile. Enfin pour le dernier en-
fant, le support d’images lui permettrait une meil-
leure compréhension du récit (Enfant X).

{5ans){5ans){5ans){6ans){6ans){6ans)

Niveauatteint
6 . .
“Situationl
{sans images)
5 i Situation2
{avecimages)
4
Engras:
3 ——lapremiére
rencontre

Enfant NEnfant1 Enfant M Enfant B EnfantXEnfantAEnfant LEnfant S{4ans){4ans)

Fig. 4.Diagramme comparatif des résultats selon les niveaux atteints dans chaque situation
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Pour traiter de la structuration, nous avons
considéré les niveaux de compréhension du récit at-
teints par les enfants dans chaque situation. C e nest
quia partir de 5 ans que la structuration semble arri-
ver chez lenfant. En effet, lorsque lenfant atteint le
3¢ niveau, il utilise des connecteurs comme «puis»
juxtaposant ainsi les différents éléments d’une his-
toire. De plus, des 5 ans, un enfant serait capable
d’un rappel de récit de niveau 4, ce qui signifie une
structuration encore plus complexe. Elle inclut des
lors une temporalité. Encore une fois, la structura-
tion semble évoluer avec I'age.

Pour traiter des inférences, nous avons ana-
lysé quels éléments sont rappelés par lenfant dans
chacune des situations. Comme les enfants ne rap-

pelaient parfois quune partie des éléments, nous
avons attribué les scores suivants pour analyser
leur discours:
0  lenfant na rien rappelé des éléments;
0.5 Tlenfant n’a rappelé qu’une partie des éléments;
1  lenfant a rappelé la totalité des éléments.

A noter que, lorsque les enfants énoncaient
les trois loups ou les trois pirates de maniére in-

différenciée, nous avons considéré 1énonciation
comme totale (1).

Le tableau ci-dessous permet d’avoir une vue
densemble des deux situations:

Rappel de récit-situation 1 (sans support d'images)
Participants Ra'p;')e.l situation Rappel dépisodes Rappel situation Nombre,de personnages
initiale /but finale évoqués
Enfant N(4) 0 0,5 0 1
Enfant I(4) 1 0,5 1 1
Enfant M(5) 1 0 1 1
Enfant B(5) 1 0 1 1
Enfant X(5) 1 0 1 1
Enfant A(6) 1 0,5 1 1
Enfant L(6) 1 1 1 1
Enfant S(6) 1 0,5 0 0,5
Rappel de récit-situation 2 (avec le support de 5 images)
Participants Rz?ppelzl situation Rappel dépisodes Rappel situation Nombre’de personnages
initiale / but finale évoqués
Enfant N(4) 1 0 1 1
Enfant I(4) 1 0,5 1 1
Enfant M(5) 0 0,5 0 1
Enfant B(5) 1 1 0 1
Enfant X(5) 1 0,5 1 1
Enfant A(6) 1 1 0,5 0,5
Enfant L(6) 1 1 1 1
Enfant S(6) 1 0 1 1

Tab.2.Double tableau récapitulatif des éléments rappelés par les enfants
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Nous remarquons en premier lieu que le but
et la situation initiale sont presque systématique-
ment évoqués. Il en va de méme pour les person-
nages rappelés treés facilement dans chaque situa-
tion. La situation finale, par ailleurs, semble moins
saillante dans les discours des enfants. De plus, la
présence d’images (situation 2) semble parfois de
compliquer le rappel quand ilsagit de structuration.
A contrario, le support visuel pourrait aider les en-
fants a énoncer les épisodes au milieu du récit. En ef-
fet, les résultats dans cette section sont plus marqués
lorsque ceux-ci ont a disposition des images. La
présence d’inférences causales e ttemporelles dans
le discours des enfants semble améliorer leur rap-
pel de récit, devenant ainsi plus précis et complexe.
Concernant les inférences émotionnelles, il est inté-
ressant de noter que, durant lexpérience, les enfants
reprenaient fréquemment le discours direct énoncé
par le personnage de I'histoire. Selon les résumés de
rappel de récit des enfants, nous remarquons éga-
lement que les participants rappellent majoritaire-
ment 'aspect émotionnel émanant du récit entendu.
Sur un total de 16 discours analysés, 11 contenaient
des émotions en provenance de l'histoire. De plus,
cette présence émotionnelle semble encore plus pré-
sente chez les enfants plus jeunes (entre 4 et 5 ans).
En effet, chez les enfants de 6ans, seuls trois rappels
de récit contenaient des éléments émotionnels.

Suite aux différents résultats obtenus, il nous
semble donc difficile daffirmer tout court que
le support d’images améliore le discours d'un en-
fant en 4ge préscolaire soumis a une tache de rap-
pel de récit. En effet, selon la grille d’analyse, le sup-
port d'images ne semble donc pas améliorer les ré-
sultats des participants. Au contraire, le support vi-
suel les perturbe parfois dans leur rappel de récit,
notamment au niveau de la structuration. Cepen-
dant, lorsqu’il sagit de rappeler des épisodes précis
de Thistoire, les images semblent bénéfiques chez
une majorité denfants: le support visuel permettrait
donc parfois denrichir le discours au niveau des-
criptif.

Discussion et conclusion

Nous pensons pouvoir confirmer les résul-
tats de Boisclairetal(2004) par rapport au fait
que la compréhension d'un récit saméliore avec
lavancée en age des enfants: entre 4 et 5a ns, 40
a 45% des enfants se situent au niveau 3; dés 5 ou 6
ans, un enfant est au niveau 3 voire au-dessus. Ces
données coincident avec les résultats obtenus dans
notre étude en ce qui concerne la situation 1
(sans images). Pour les images, il est difficile d’athir-
mer une amélioration de la compréhension avec le
support visuel (hypothese 1). En effet, le niveau du
rappel de récit ne semble pas saméliorer avec l'aide
des images. Au contraire, la tendance est méme a
de meilleurs résultats lorsque lenfant doit se rap-
peler de T'histoire oralement. Ceci pourrait sexpli-
quer de la sorte: un jeune enfant, encore novice dans
ses capacités de structuration, se trouverait dépour-
vu devant la tiche de classement des images propo-
sées dans la situation 2. Aprés avoir entendu I'his-
toire oralement, lenfant sest construit une représen-
tation mentale de 'histoire. Le support visuel, inter-
venant dans un secondt emps, peut clarifier cette
premiére compréhension ou au contraire la com-
plexifier. Comme la structuration est encore peu dé-
veloppée chez lenfant d’age préscolaire (Boisclair,
1982), le fait de devoir les remettre dans lordre et
de se plonger dans une forme de chronologie, les fe-
rait perdre confiance et les embrouillerait. En lien
avec 1’idée de Trabasso et Nickels (1992), les
enfants jusqua 4 ou 5 ans semblent plutot décrire
les faits que lier les éléments de maniére causale. De
plus, l'intervention de l'adulte est une aide efficace
car les enfants vont pouvoir exprimer davantage de
faits que s’ils ne sont pas guidés. A titre d'exemple,
dans le rappel de récit d elenfant A(6 ans), l'aide ci-
blée de lexpérimentateur permet de développer da-
vantage son discours:

Enfant A- mmmbh...eumcest mm...leur ma-
man il’s, il leur a dit que ils d’vaient partir les pe-
tits...les pirates...pi apres, ils sont partis, pi apres il
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y en a un questr’venu, pi lautre questr’venu, pi apres
le p'tit, il avait pas de trés ormai sil avait un perro-
quet...sinon I'reste j'sais plus.

Expérimentateur-Quest-ce qu’il faisait avec
ce perroquet?

EnfantA -Avec le perroquet, ben...ils allaient
prendre les trésors, euhm...ils allaient prendre les
trésors comme ¢a il pouvait voler au-dessus des ba-
teaux pour s’ils avaient des trésors.

Pour en revenir a la situation 2 dans laquelle
les enfants devaient raconter le récit a l'aide d’'images,
nous remarquons que les enfants plus agéss ont
généralement plus a laise avec la tache de classe-
ment. Les plus jeunes enfants restaient principale-
ment dans la description des images, les changeant
encore parfois de place au cours de lexpérience.
Ceci rejoint encore une fois les études de Trabasso
et Nickels (1992) et sapproche également des résul-
tats d e Bermanet Slobin (1994). Pour ces derniers,
cest aux alentours de 5 ans qu'un enfant développe
une structuration du récit. En effet, dans notre étude
aussi ce nest qua partir de 5 ans que les enfants
atteignent le niveau 3 et donc font preuve de struc-
turation. Les enfants plus jeunes, ne disposant pas
encore la capacité de structurer le récit qu’ils en-
tendent, se trouvent dépourvus lorsqu’ils sont ame-
nés a classer les images dans un ordre précis. Dans
notre recherche, cest effectivement chez les enfants
les plus jeunes que nous avons pu observer un ma-
laise lors du classement chronologique des images,
les disposant aléatoirement sur la table (en mo-
saique par exemple).C st le cas de lenfant M de
5ans a qui, apres avoir raconté lhistoire et rappelé
les personnages une premiere fois sans se préoccu-
per du support visuel, lexpérimentateur demande
de rappeler une nouvelle fois les personnages en re-
gardant les images:

Enfant M- Ben y a la fille, pi les garcons, pi le
spirates, pi les enfants. Expérimentateur—Ft la fille
cest qui? Cest la Maman?

Enfant M- Oui

Expérimentateur - Et comme garcons ily a
qui? Si on veut compter combien il y a de person-
nages?

Enfant M-1,2,3,4,5...1,2!

Apres avoir énoncé une premiére fois les
personnages, lenfant sembrouille en regardant
les images devant lui (les pirates, les enfants et les
garcons sont en fait les mémes personnages). Ceci
semble montrer que certains jeunes enfants ne font
pas encore le lien entre I'histoire entendue orale-
ment et les images disponibles. Ils reconnaissent des
situations et des personnages mais nont pas lair de
parvenir a les lier a leur représentation mentale du
récit. Sur ce point, nous pourrons encore une fois
rejoindre Boisclair (1982) affirmant qu'avant I'age de
5 ans, un enfant privilégie les rappels dactions iso-
lées. Cette idée semble saccentuer lorsque lenfant
se trouve devant une série d’images. Le support vi-
suel semble donc changer la maniere de raconter des
enfants, les incitant a la description et a diminuer
le nombre de liens. Ces observations-ci permettent
de donner des pistes de réponse aux hypotheses 2
et 3 de notre problématique. Méme si les quelques
éléments observés dans cette étude permettent de
se faire une idée générale du role des images dans
le récit oral chez lenfant en 4ge préscolaire, il serait
nécessaire de poursuivre les investigations dans une
telle direction.

Parmi les limites de ce travail, comme le men-
tionne trés bien Boisclair (1982), «il est difficile
de parler de compréhension de histoires|...] tout
dépend de la nature de la reconstitution exigée»
(p-148). Les résultats trouvés dépendent donc du
degré dexposition des enfants aux histoires.

En perspective, les résultats de cette recherche
nous permettent de faire un lien avec d’autres thé-
matiques proches, telles que la mise en place de
fiches de lecture en classe, I'utilisation d’images pour
améliorer la compréhension d’un exercice de maths
ou pour donner une consigne spécifique. Des in-
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vestigations orientées a ce genre de sujets pourront rait y avoir des éléments a exploiter dans le déve-
sans doute ouvrir des pistes utiles aux enseignants et loppement de futures compétences chez les enfants,
aux chercheurs en sciences de léducation. De plus, dans le domaine de la lecture, de loralité, voire de la
comme les participants semblent avoir particu- pédagogie spécialisée dans le cadre de dif-
lierement apprécié participer a lexpérience, il pour- ficultés scolaires.
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Annexes: matériel utilisé

La princesse et les trois loups

1. 11 était une fois, trois loups,t rois freres qui
discutaient dans la forét. Ils avaient faim et se de-
mandaient ce qu’ils pourraient bien trouver a man-
ger. Lun dentre eux propose de manger un sand-
wich. Un autre répond: «J’ai une autre idée:on pour-
rait manger une princesse».«Ooooh oui,une prin-
cesse, on veut une princesse»! Les trois loups affa-
més, se mirent alors a réfléchir a un plan pour cap-
turer la princesse Clémentine.

2. Un peu plus tard, non loin de la, dans le chateau, la princesse recoit des visiteurs...bien étranges! La
premiére visite est celle d’une vieille femme. Une vieille femme mal habillée. Elle demande a la princesse de ve-
nir voir son petit-fils tres malade. La princesse refuse et lui conseille damener plutot son gar¢on chez le méde-
cin s’il est malade. La grand-mere sen va rapidement sans rien dire.

3. La deuxiéme visite est celle d'un chasseur tout bossu.
Il lui demande de venir avec lui chasser un ours qui terrorise-
rait apparemment toute la population villageoise. La princesse,
trouvant que ce chasseur de tres trés grandes dents, lui conseille
plutdt de demander de laide a ses gardes car elle nest pas une
bonne chasseuse dours. Fiché que la princesse ne veuille pas
laccompagner, le chasseur sort du chiteau en grommelant.

4. Enfin, la troisiéme visite qui arrive dans le chiteau
de la princesse est une paysanne avec une étrange coiffure.
Elle porte une perruque de paille qui laisse voir des oreilles
pointues. A son tour, la paysanne demande a la princesse de
la suivre car son mari aurait été blessé par un méchant loup
.La princesse, triste de voir cette pauvre dame, lui promet de
venir lui rendre visite a la tombée de la nuit. Dans la forét, la
princesse retrouve sans peine la cabane de la paysanne, il lui
suffit de suivre les brins de paille. Mais quest-ce que découvre
la princesse dans la cabane? Trois gros méchants loups affa-
més préts a la dévorer tout cru. La princesse na vraiment pas
peur. Devant les trois loups, elle leur dit que manger les pe-
tites filles, ce nest vraiment pas bien et qu’ils nont pas inté-
rét a lui faire du mal, sinon ses gardes qui la protégent les cap-
tureront. Mais la princesse comprend bien que les loups ont
faim. Elle leur donne donc un énorme sandwich a se partager
entre les trois. Les loups sont ravis et promettent ainsi de ne
plus jamais sen prendre a Clémentine la princesse, qui devient
alors une amie.
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Les trésors de Maman Pirate

1. I1 était une fois, une femme intrépide et ru-
sée qui vivait sur une ile déserte. On l'appelle: Ma-
man Pirate. Elle a trois garcons. Les deux fréres
ainés adorent la bagarre et le son des canons. Le plus
jeune pour sa part, naime que les chansons. On l'ap-
pelle, le Moussaillon. Un jour, Maman pirate réunit
ses enfants et leur dit qu’il est temps pour eux de de-
venir de vrais pirates. Pour ce faire, chacun de ses fils
doit partir a I'abordage et lui ramener un vrai trésor
de pirate.

2. Les deux premiers gar¢ons bondissent sur leur na-
vire en promettant a leur Maman de lui ramener de magni-
fiques trésors. Méme s’il avait peur de partir en mer tout
seul, le troisieme frére, le plus jeune, fut obligé lui aussi de
monter dans un petit bateau et de fairec omme ses fréres:
partir a la recherche de trésor pour leur mere. Quelques
jours plus tard, le premier garc¢on est de retour sur I'ile, les
bras chargés dor et dargent. Le deuxiéme fils rentre a son
tour au port. Son bateau est rempli démeraude et de rubis.
Maman pirate applaudit ses 2 garcons en leur disant qu’ils
sont de vrais pirates. Peu de temps apres, le Moussaillon
arrive. Son bateau est vide. Ni rubis, ni pieces dor, il n'y a
rien a son bord. Maman pirate demande au Moussaillon
ou est son trésor? Cest alors que le petit pirate souleve son
chapeau. Un perroquet sen échappe. Maman pirate nen
croit pas ses yeux. Ce nest pas le trésor quelle attendait...
pas du tout.

3. Arrivés sur lile, le perroquet se met a chanter:
«doudoulou,kirili,kirilou...».Jamais maman pirate na en-
tendu un chant si doux. Maman pirate est séduite par loi-
seau du moussaillon et elle reconnait que le trésor qu’il
a ramené est un vrai trésor. Le moussaillon a réussi, il est
donc un vrai pirate, comme ses fréres ainés.

4. Depuis cej our, sur I'ile, on parle de trois célebres
pirates: le Moussaillon et ses deux grands freres qui partent
s isouvent a I'assaut des mers. A chaque retour au port, ils
débarquent de merveilleux trésors. On dit méme que cest
grace a leur perroquet, dont le chant si doux, ensorcele les
équipages des navires attaqués, qu’ils arrivent a débusquer
de si beaux trésors.
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Raconter une histoire avec et sans images: une expérience de recherche aupreés denfants en dge préscolaire

ap ®paHyecko ApUnaMjaKoHO,
XEII-BEJYHE?, IlIBajijapcka

Awmennu Poce

Yuusepsuret y Hemateny, llIBajnapcka

Hcapuuaimu aipuuy ca cnuxama unu de3 rwux:
jegHo ucinpaxcusarve ca geuom ipequikockol y3paciia

Pesume: Osaj pag dasu ce uctipaxcusaroem HAPamiueHUX cilocOSHOCIIU geye UPpeguiK0ICKOT
y3pacilia ca yumem ga ce 8Ugu ga nu oHu Upude Koje cnyuiajy dome iamilie ako cy peuu upahete
cnukama. Youasamo ga je ouervusarve geujei pasymesarba Upu4a ioeesano ca pasHum aciexitiu-
ma. Hajiipe, inaeuy ynoiy umajy kolHuitiugHe U jesuuke éeuiiliute gettieilia Koje cy fioeesame ca
epemerom. Kao wittio je ITujaxce ucitiakao, pasymesarve ipuya 3axiiiesa, tipe céeia, ga je geiiie 6eh
yceojuno tioceOHy 6pciily 8pemeHcKe uieme koja my omoiyhasa ga cuciiemMamticku peKOHCIApyuuie
pegocneq goiahaja ynasag (Piaget, 1946). V1 3auciia, y KoHcilpyucary spemeHra geiie Uponasu Kpo3
paste ¢ase koje ia 60ge ka otiepaitiusHom Husoy. Osaj ipouec omoiyhasa gettieiily ga uciiospeme-
HO KOOPGUHUPA HEKONUKO BpemeHCKUX KomiloHeHiiu (Montangero & Maurice-Naville, 1994), kao u
ga pasyme 3Hauaj epemena y camoj upudu.

Y osom pagy tiocedHo Hac 3aHuMa 8ewiiUHA PA3yMeBatea Upula Kog geue Upeguikonckoi y3-
pacitia kaxo Sucmo Sorve pasymenu wuxosy ciocodSHOCT ga ce ceilie Upu4e CXOGHO CBOJUM je3UUKUM
sewiliuHama u pasymesarsy, a 8e3 Hociiojara Uucanol ieKcitia. 3aHuma HAc ga UPOUeHUMO Kaxo
geua opianu3yjy waj upuiioseqauku 3agailax u goHoce 3axmyuxe. 3aipaso, Kaxko cy upeixogHa
uciipaxcuearoa Wokasand, usiznega ga je youasaroe y3poxka Ouno KwyuHu enemeniti y ClipyKiiypu-
cary tipuue. OHu cy Tu Koju omoiyhasajy yciiocitiasmwarve 6e3a usmehy pasnuuuiiiux genosa Ha-
pauuje u KoxepeHHUX MEHIANHUX Tipegciliaéa u Koju onaxuiasajy iogcehare Ha tpuuy. JIpyiu
acileKtil KOjum Hamepasamo ga ce dasumo jeciile ynoia ciuxe y upuiiosegarvy: Haui ocedaH yumw
je, 3aiipaso, ga ce Somwe pasyme ynoia unyciipauuja y pasymesaroy uctipuuanol iiekciia kog geue
upeguixonckoi y3pacitia. Kaxo ducmo Hociiuinu 06aj Uz, OCMUCTUNU CMO eKCTepUMeHIl HOKOM
Kojei cy gee cnuuHe tipuye duse tipegcitiasmvere yuecHuyuma. Vciapaiusaroe ciiposegeHo y uKonu
y peiuony Jypa (Lllsajuapcka) odyxsamiuno je ocmopo geue ipeguikonckoi y3pacitia (iieiti gesoj-
uuya u WpU gevaka yspaciia og yemiupu go wiecii ioguna). Tpaxcunu cmo og geue ga cacnywajy
ipude u ga ux nowmom odjacHe Ha paznuduitie Hadure. ITocedHo, y ip60j Pasu cmo jous HecHUMBEHY
apuuy uctipuuanu geyu Se3 ukakeux apoupamiHux unycimipayuja. Ha kpajy apuue tuimanu cmo
ceaxo getiie ga oSjacHu wiila je pasymeso o upuyu, dokywasajyhu ga ux iogciiakHemo ga ce ceiiie
OCHOBHUX eflemeHaitia tipuue. Y gpyioj dpasu cmo geyu tiogenunu tieili pamosa y Koje je iwipedasno
yéayuitiu deili CIUKa — K/by4HUX efleMeHatiia ipuye, u o 1o pegy y Kojem cy Sunu y camoj apu4u.

Ananuzupanu cmo geuja tocitiuinyha tupumeryjyhu ungexce 3a pasnuuuiiie Hueoe opia-
Huzayuje dpuve. OCHOBHU HUBO OGHOCU Ce HA CUTILYyauujy y K0joj geilie Hema enemeHailia Koju ia
iogcehajy Ha apuuy HUtiU ux tioeesyje ca enemeHiuma u3 Koniexciia. Hapegru nueo odyxeaiia
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jegHociiasHo knacupare nukosa (8es pagri), U30n06axe pagre, KAACUPUKAUU]Y HAUUHA U3PA-
Haeara 106e3aHOCHiU, 6pemend, odjauitverba U geociipyke y3pounociiu. Hawe ucipaxcusarve
iloxasyje ga ce pasymesatrve tipuda iodopuIasa ca y3paciom geue, Kao u ga usyenra iomoh uipa
3HAYAjHY y7I0ly Y pasjauireasaryy U iiose3usarby OHOia Willo ce pa3ymerno.

Pesynitiaitiu 06801 ucttipaxcusarba yiyhyjy nac Ha o ga y 6ygyhHocitiu Haupasumo uciipa-
sHusare koje Su ce 0gHOCUNIO0 HA MOTYAHOCT CTli6Aparba NUCHI08A 3a YUiliatbe cd CIUKAMA Y YHUo-
HUUU, a yuju Ou yum duo ga iodowuiajy pasymesatrve sexcdaroa y pasHum tpegmeiiuma (y ycmeHom
UnU GUCMEHOM U3Paxcasary, anu u y mamemamiuyy, Ha upumep). Jlama ucipaxuearea y 060m
ipasuy moina Ou ga ce yKaxcy Ha KOPUCHA ycMeperba y HACHIA8U U UcHipaicusarouma y odnaciiu
odpasosrux nayka. lllimiasuue, genosu ose ciiyqguje moinu du naxo Suitiu yhouipedmwenu y pas-
sujary geujux eewiliuna Yuiliara U Upuiiosegared, kao u y odnaciiu ciieyujante iegaioiuje u
paga ca geyom Koja umajy tewkohe y yuervy.




