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prendre sans penser comme nous. C'est pourquoi Frédéric Francois 
attire YatteUtion sur un processus d'acquis' ition mal percu dans la re-

rcherche : Yappropriation langagiére est en grande partie faite de dé- 
placerrtents de sens au-deJá des formes linguistiques communes, 
autrement dit de véritables métaphores (au sens étymologique) dont 
les effets de sens sont incorrunensurables. Et cette mise en phase de 
'part et d'autre des différences peut, dira Frédéric Francois, donner 
une image de la gráce. 

3) Réflezions sur l'acquisition 
Aprés quatre remarques genérales, je retiendrai deux elements de 

discussion concernant la problématique, centrale chez Frédéric Fran-
cois, du dialogue en acquisition : la question générak de la primauté 
du dialogue et celle plus particuliére de l'étayage lartgagier. 

Quatre constats au départ 

Premiérement, fi ne faut pas oublier qu'il existe des organisations 
propres á l'expérience non linguistique. Ainsi, concernant Yenfant, on 
peut dire qu'avant de savoir parler, II posséde déjá une conduite in-
tentionnelle qui lui fait préférer certaines choses, en refuser d'autres, 
s'orienter en fonction de valeurs positives ou négatives, centrer son 
attention sur certains objets en en laissant d'autres en arriére-plan, etc. 

Deuxiémement, il faut rappeler que les catégories du langage ne 
sont jamais des calques purs et simples de Yexpérience. Cette remar-
que a son importance s'agissant du rédt qui n'est jamás le reflet du 
réel, méme lorsque c'est dans le réel que la source du narré se situe. 
Nous avons vu qu'avant de savoir parler, reabra sait manipuler des 
objets, montrer, jouer. Mais en aYant accls au langage, fi déplace la 
signification du sens produit avant le langage et peut donc démulti-
plier son rapport au monde. II peut de plus, activité totakment re- 

. marquable et plus précoce qu'on ne le pense marquer son rapport au 
langage, autrement dit signifier la maniere dont il le manie. 

Troisiémement, le langage est fait de telle facon qu'on ne peut 
l'apprendre qu'en Yutilisant ; autrement dit, on ne l'apprend pas 
d'abord pour Yutiliser ensuite. Ce qui signifie que l'ensemble des sens 

_linguistiquement possibles ne préexiste pas de maniere structurelle á 
l'utilisation du langage et que cela permet le jeu, au sens que le lan-
gage a du jeu et autorise les mouvernents, les déplacements, la circula-
tion des discours. En particulier, pour Frédéric Francois, c'est Ventee 
dans tel ou tel genre de pratique langagiére qui entrame l'utilisation 
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de telle ou telle structure linguistique et non Yinverse : ainsi, c'est le 
fait méme de raconter qui entrainera le besoin de contrastes temporels 
otrobligera á fixer des relations de coréférence.. 

Quatriémement, et conséquemment á ce qui viera d'étre dit, éva-
luer les compétences langagiéres des enfants ne consiste stutout pas á 
effectuer la sornme de compétences linguistiques cumulatives, mais á 
repérer Yentrée dans des genes de discours comme indice de capacité 

á Ta Váriéfé 	de-Córnbien de genes un enfant est-il capable, 
en distinguant bien súr genes de production et gentes de réception, 
étant donné qu'existe (comme pour tout phénoméne langagier) une 
plus grande latitude á comprendre des types de discours qu'á en pro-

duire. 

La question du dialogue en acquisition 

D'abord l'idee centrale que renfant qui apprend á parler ne va pas 
de la langue (comme sorte de boite á outils linguistiques) á la parole 
(comme ensemble d'ttsages de la langue en contexte), mais des dis-
cours des autres aux discours de soi. L'entrée de Yenfant dans le cir-
cuit du langage est ainsi, au sens fort du terme, « dialogique », c'est-á-
dire --que c'est dans et par les échanges verbaux et, entre autres, par le 
biais de la parole de l'autre comme langage qui lui est adressé, que se 
réalise l'appropriation langagiére. Avec cette caractéristique fonda-
rnentale, souvent minorée dans les travaux : si la langue de Fenfant 
ressemble de plus en plus á celle de Yadulte, ses productions mélan-
gent en permanence, et dés le debut, ce qui est repris de l'autre et ce 
qtii vient de soi par modification, déplacement ou création. Ce qui fait 
dire á Frédéric Francois que se fabriquent en permanence dans les 
échanges enfartt-adulte du commun (du general) et du spécifique (du 
particulier). Ilne s'agit pas de nier que c'est l'objectif de parler comme 
un adulte qui explique le langage de Yenfant (ce qui ne veut pas dire 
reproduire strictement des formes langagiéres qui heureusement évo-
luent d'une génération á l'autre). Mais fi s'agit dans le méme temps de 
reconnaitre que Yactivité langagirre propre á Yenfant explique en re-
Mur le langage de l'adulk (qui lui aussi s'adapte, imite, créé). 
D'autartt plus que, double mouvement, les mots de Yadulte n'ont pas 
la méme signification pour Yenfant et pour lui, et que ceux de l'enfant 
signifient inévitablement différemrnent pour lui et pon l'adulte. C'est 
méme sans doute de tels décalages qui favorisent les mouvements 
(métaphoriques) de sens, signalés plus haut et pour une borne part la 
créativité langagiére. 
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Cette primauté du dialogue dans l'acquisition vaut autant pour 
Y appropriation des structures linguistiques que pour les structures 
textuelles (au sens large). En effet, si Vedara entre dans le langage par 
le dialogue, ractivité de monologue dont il est rapidement capable 
peut étre considérée comme une conduite de dialogue reprise-
modifiée. qtqui veut dire que le jeune ertfant qui raconte en interac-
tion avec quelqu'un d'autre se prépare á pouvoir raconter tout seul en 
repnatent-modifiant la structuration de l'échange narratii á deux (ou 
plus). 

La question de l'étayage langagier 

Ce dernier point me permet d'aborder la question de l'étayage 
dans les dialogues adulte/enfant, telle que la discute Frédéric Francois 
et d'en tracer quelques listes de force. II propose avant tout de bien 
différencier des autres situations la pratique de l'étayage dans des 
situations de discours. Elle y est fort clifférente des situations analy-
sées par Bruner3, qui travaille essentiellement dans le cas de manipu-
lation d'objets et donc de taches clairement assignables, ce qui n'est 
pas aussi simple lorsque ron a affaire au langage. De plus, dans tous 
ces ces de manipulation d'objets, radulte est incontestablement le plus 
expert, ce qui se discute en partie dans le cas des maniements lenge-
giers. D'une part, robjectif á attemdre et, d'autre part, la capacité des 
uns et des autres á le réalLser sont plus difficilement identifiables. 

En effet, lorsqu'un dialogue s'amorce, il est la plupart du temps 
difficile d'en connaltre l'objectif exact qui souvent ne se construit que 
dans le déroulement de ractivité langagiére. Par ailleurs, l'adulte peut 
étre moins capable que renfant de réaliser certaines taches langagiéres 
(ou il n'en est plus capable). Pour prendre un exemple dans le cache 
du récit, l'adune n'est plus en mesure comme renfant de raconter « ce 
qui lui passe par la téte »; divers tabous sociaux (les habitudes scolai-
res de planffication en particulier) rendent impossible de choisir du 
« déconstruit » comme point de départ d'une construction discursive, 
ce qui demeure longtemps une capacité enfantine. Une petite fille de 
sept ans á laquelle je demandais de me raconter « quelque chose », 
m'a répondu sans hésiter « alors j'vais raconter n'importe quoi'»... et 
ce fut une fort étonnante histoire et un grand bonheur ! 

ll est donc nécessaire, pour Frédéric Francois, de bien marquer les 
différences entre activités langagiéres et non langagiéres, dont voici 
quelques éléments. L'étayage langagier 	 forcément 

3.— Jéróme Bnmet, 1983, Savoir dite, salar faire le développement de l'enfant, PUF. 

dans des situations de transmission de type pédagogique expert/non-
expert et ne se réalise done pas seulement dans le seul sens sa-
voir/ignorance. En effet, radulte fonctionne le plus fréquenunent dans 
une dérnarche de soutien, souvent simplement comme cadre/cadrage 
de ractivité verbale : sa seule présence peut aider renfant á dire et, 
avant tout, le paraverbal (regards, sourires, marques diverses d'intérét • 
par le biais de la mimo-gestualité). Les ratés de cette activité de sou-
tien (les « contre-étayages ») relévent bien en partie d'une mauvaise 
évaluation des capacités de renfant (intervenir « en degá » ou « au-
delá » des possibilités enfantines tel qu'en parle Vygotslci dans sa dé-
finition de la zone proximale de développernent). Más dans les analy-
ses de Frédéric Frangois, d'autres causes sont proposées á la réfle>don : 

— radulte qui échange avec renfant ne sait jamais exactement 
quel est le projet langagier de son jeune irtterlocuteur, qui lui- 
méme sans doute l'ignore en grande partie 
et méme lorsque le but est connu (un contrat de communica-
tion est clairement négocié entre les interlocuteurs), il y a tou-
jours plusieurs solutions discursives possibles ; par exemple, 
raconterüfte grosse frayeur peut aussi bien.  commencer par-
rétat initial (« ce matin-lá, je me suis levé en pleine forme... ») - 
que par rétat final (« ce jour-1, j'ai vraiment eu la plus grande 
peur de rna vie ») 
et puis, comme dans tout dialogue, li ya de part et d'autre des 
attentes et des surprises : ainsi, renfant peut produire un dis- 
cours tout á fait adéquat, mais totalement inattendu. Par 
exemple je demande á un petit gargon de cinq ans de me ra-
conter rhistoire qu'une conteuse professionnelle leur a lue en 
classe. Á mon grand étonnement, il pose comme organisateur 
dominant la fagon dont la conteuse a procédé, événement qui 
semble l'avoir plus frappé que l'histoire. fi contmence son ré- 
cit ainsi : « ce n'était pas comme avec Mme S. (la mal-
tresse)/elle (la conteuse) a dit « on s'assoit en rond et ¿est 
Jean-Baptiste qui tient le livre »/I'histoire y'en avait qui la 
connaissaient mais pas moi ». 

L'adulte se ttouve par conséquent dans la situation délicate 	
1 

á clire sans empécher de dire et, de ce point de vue, o~LT-st 
Ion d'étre un interlocuteur tout puissant ; les situations scolaims sont 
pártni celles oil, sus le poids institutioimel, Ircontrainte á dire de ) 
rnannormée mazTite la réelle capacité á dire des enfárifs. 

Les situations de recit-sOnTarartéris—tiqifea de ces difficultés. Avant 
d'étre capables de raconter de fagon autonome (monogérée) une his-
toire, les enfants le font en interaction (cogérée) avec un plus expert _ 
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(adulte ou enfant plus ágé). La conduite du récit tient á la maniére 
-dont l'adulte aide l'enfant á raconter, en particulier parsanqon- '_ 
nement. Le plus délicat se situe dans la situation de stitutiofijat 
renfant d'une histoire connue de radulte. On disceme rapid ement les _ 
cas oú l'adulte essaie de faire dire á l'enfant son récit d'enfant et ceux..  
oit 1.1 arnéne l'enfant á produire le récit que, lui, adulte a dans la tete. 
Difficile donc de savoir comment il faut palier á un enfant, si ce n'est 
comme le souligne Frédéric Francois qu'il existe des caractéristiques 
atables á la parole adulte face á cenes de l'enfant (par exemple, le pro:  
bléme de la gestion des questions et des réponses dans le dialogue,_ 

.radulte ayant souvent le monopole des questions) et des styles diffé-
rents (par exemple, la bonne volonté ou la résistance á dire propres á 
chaque enfant). 

Compétences enfantines 

De facon provocatrice, et en schématisant la pensée de Frédéric 
Francois, on peut dire qu'on entend par compétences enfantines tout 
ce dont sant capables les enfants et qui est ignoré par une t'adatan 
Piagétienne des stades de développement. Concue de maniére rigide, 
cate approche masqüe-les effets cuiturels de socialisation sur les  
compétences enfa-r~s"; clifautrement et brutalement, elle peut faire 
prendre pour un stade biologique ce qui se produit chez l'enfant á un 
certain áge simplement p 	ec'est le moment oit la demande_sa- 
dale l'exige. ll y a aussi tout ce que la société rend tabou. C'est pour-
quoi, daná-les capacités enfantines, il ne faut pas oublier ni sous-
estimer ce que les enfants savent faire á un certain áge que radulte ne 
sait plus réaliser, car « ça ne se fait plus »... et que méme des enfants _ 
plus ágés ont oublié, n'ayant plus eu roccasion de s'y exercer. 

Par exemple, et pour rester dans le domaine de ractivité narrative,_ 
on peut citer la capacité de l'enfant crintroduire dans une organisation 
dominante d'autres éléments, comme rirruption dans le monde de la 
fichan du monde réel (ou l'inverse). La notion de « bonheur textuel », 
utilisée par Frédéric Francois dans ranalyse des récits enfantins, cor-
respond souvent á cette redécouverte par radulte de possibilités tex-, 
Melles inhibées par les .modéles fortement socialisés du récit. Le 
bonheur conespond alors á une combinaison entre effet de surpriae çt 
connivence dans le plaisir du déplacement de sens. 

- 	 riMportance de la notion de jeu. Mais, pour Frédéric Fran- 
Q0iS, ici encare, la notion de stades, telle qu'elle a été utilisée á partir 
de Piaget, pose plus de problémes qu'elle n'en résout. Retrouve-t-on 
dans rappropriation langagiére les diverses périodes oil le jeu sernble 

prédominer comrne exercice, camine fichan, comme régle ? N'est-il 
pas-préférable-de rapprocher, contrairement á ce que pense Piaget, 
rinntation du jeu et montrer comment, par le biais du langage et sur-
tout du dialogue, il y a continuité entre les deux ? Frédéric Francois 
indique par exemple le va-et-vient ludique que constitue la co-
imitatiaii du langage entre parents et enfants lorsqu'elle. 

-s'accompagne du plaisir de se constituer en pareils-différents. Et puis, 
on e rend compte que les apprentissages ne se font pas exclusive-- . 
ment sous reffet du besoin, mais aussi et trés souvent par jeu et cela _ 
méme dans des espaces d'irréalité oit ron peut faire camine si. En 
particulier, les jeux routiniers, comme Va montré Bruner, -Sant 
roana:ion d'appropriation de savoir-faire pour eux-mémes, en dehors 
de .Cantraintes. II y aurait aussi peut-étre, dans les rituels qui 
s'ins-faurent dans de telles situations, rapparition d'une dimension 
symbolique essentielle, puisque respace du jeu est plus que d'autres 
un espace de sens, Frédéric Francois signale aussi les liens entre jeu et 
creatavité dans la mesure oil le jeu est roccasion d'étre á la fois dans le 
Téel et rirréel. Le jeu autorise á mettre ensemble ce qui dans la vie 
« ncirmopathique » ne va pas ensemble, la possibilité á aller au-delá 
des significations stabilisées et transmises. La créativité enfantine se 
sity_e_sans doute dans ces déplacements. Méme en imitant, l'enfant ne 
peut pas ne rien changer et fi fait forcément autre chose que répéter le 
supposé _modéle. Pour_dire les dioses de maniére abrupte :11es rnots _ 
d'enfants, c'est la créativité que l'enfant ne peut pas ne pas avair.1 _ 

4) Réflexions sur le récit 

Notre vie sociale, culturelle, individuelle, professionnelle méme, 
accorde une place irrunense aux récits. 'Comme tout genre discursif, ils 
pfiasédent de multiples aspects dont aucune théorie á-  elle seule ne 
par rendre compte. Toute approche du récit est contrainte d'opérer 
de-s-choix et de privfiégier certains aspects au détriment d'autres. 
L'essentiel étant de savoir ce que ron tente de saisir et ce que ron re-
nonce á appréhender. Or, de mon point de vue, ce que les travaux de 
Frédéric Francois cherchent á saisir correspond assez bien á ce que 
d'habitude on renonce á apprébender : plus le complexe que le sim-
pl-j,-"frirs e différent que le semblable, plus leadaXarque prévi-
sible. 

Récit comme genre discursif 

On a vitt fait de dire que le récit est un genre et d'en rechercher les 
indicateurs qui font frontilres avec les autres genres. MS la dérnar- 
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