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DISCOURS REPRIS, DISCOURS EMPRUNTE,
DISCOURS HABITE
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BRESUME: L’enfant entre dans le langage en reprenant des formes entendues
dans le langage adulte, en manipulant les mots, les structures, et va jusqu’a jouer
avec les places énonciatives afin de s’approprier pleinement toutes les fonctions du
langage. Cet article retrace le parcours de I’enfant a travers trois moments clés de
son appropriation du langage: ses premiers pointages, ses premiéres négations et
des renversements pronominaux dans le récit. Les formes sont reprises dans le
dialogue; mais I’enfant peut aussi les manipuler ensuite dans des jeux monolgiques
puis les remettre de nouveau en circulation dans le dialogue. On montre ainsi combien
les reprises, la répétitions du discours entendu, les emprunts peuvent étre “internalisés”
(VYGOTSKY, 1934) et devenir ainsi habités par 1’enfant qui les fait siens.

BMOTS-CLES: Discours. Pointage. Auto-désignation. Renversement
pronominal. Négation. Monologue. Dialogue

“As Bolinger has pointed out (Bolinger 1976), speaking is more similar to
remembering procedures and things than it is to following rules. It is a
question of posessing a repertoire of strategies for building discourses
and reaching into memory in order to improvise and assemble them.
Grammar is now not to be seen as the only, or even the major source of
regularity, but instead grammar is what results when formulas are re-
arranged, or dismantled and re-assembled, in different ways.”

(HOPPER, 1987, p.134)

L entrée de I’enfant dans le langage passe par la reprise, la répétition de formes
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entendues dans le discours adulte. Mais pour qu’il y ait une véritable acquisition du
langage, il faut que I’enfant s’ approprie ces formes, les manipule, joue avec, les
active de maniére productive dans ses interactions avec les autres.

Si I’enfant apprend a parler en écoutant et en répétant ce que disent les
enfants plus agés et les adultes, il ne s’agit pas d’écholalie ou d’imitation, mais
d’un processus plus restrictif, avec une forme de sélection qui traduit de
’intentionnalité. Les phénomeénes de répétition sont présents a la fois dans les
productions de I’enfant et dans 1’alternance des tours de parole des dialogues
adulte-enfant. IIs relévent d’une activité de production et de manipulation
linguistique, d’une véritable inscription discursive, et non d’un simplc automatisme
passif. Larépétition permet non seulement a I’enfant de gofiter les mots et les
structures de lalangue adulte et de se les approprier, mais il s’agit égalementd’un
procédé grace auquel il peut jouer un role dans la conversation. Il fait ainsi des
réponses a des questions, ou cherche a clarifier la référence. Il manifeste son
accord ou son désaccord. Ainsi, des répétitions, des reprises, des emprunts au
langage entendu parsément les énoncés de I’enfant et circulent dans le dialogue.

Cela commence avec les séquences de «vocalisations
conversationnelles» (TREVARTHEN, 1977) pendant le change du bébé,
durant lesquelles on ne sait pas trés bien qui du parent ou de 1’enfant imite
1autre. Cela continue avec les routines et les gestes conventionnels qui entrent
dans le répertoire de I’enfant vers 10-11 mois («au revoir», «ainsi font font
font les marionnettes»). Ces gestes sont nettement repris du répertoire de la
communauté dans laquelle nait I’enfant. Pour autant que nous puissions
I’observer dans notre société occidentale, il semble en étre de méme du
geste de pointage largement utilisé par les parents avant que 1’enfant n’ait
les capacités motrices pour le former lui-méme. Seules des études comparées
entre différentes cultures, en particulier dans celles ou les adultes
n’utiliseraient pas le pointage de fagon usuelle, pourraient nous indiquer si
les étres humains sont biologiquement programmés pour pointer et créer
chacun cette forme symbolique ou si les enfants répétent, reprennent,
empruntent et s’approprient une forme a laquelle les adultes assignent déja
une forte charge symbolique.

Cependant, il est possible de considérer toute véritable forme
d’appropriation de I’usage symbolique d’un geste ou d’un mot repris aux adultes
et réemployé en contexte comme une création personnelle. Ce phénomene est
frappant dans ce que 1’on peut appeler le «pointage monologique», quand I’enfant
seretrouve seul face au monde, hors du regard d’un adulte, et qu’il pointe pour
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lui-méme un phénoméne étonnant, saillant, singulier dans son environnement, en
reprenant une forme qui lui a été adressée, sans doute, d’abord en dialogue.
Nous étudierons donc ce phénoméne en le considérant comme 1’un des premiers
emprunts que fait 1’enfant et qui signe son entrée dans une premiére forme de
symbolisation et dans le langage. Nous aborderons, dans une deuxiéme partie,
les premiéres négations que I’enfant s’adresse a lui-méme, en reprenant encore
une fois I’interdit posé par I’adulte. Notre troisiéme partie sera consacrée au
phénoméne du renversement pronominal, le «tu pour je» que I’on trouve chez
certains enfants et qui leur permet de parler d’eux-mémes avec une autre voix,
en prenant une autre place énonciative, une perspective différente.

Données

Nos analyses porteront sur des données longitudinales de deux petits
garcons frangais, de milieu plut6t favorisé. Guillaume a été enregistré depuis
sa naissance jusqu’a 1’4ge de quatre ans et les données ont été transcrites
entre les 4ges d’un an et quatre ans. Théophile est filmé une fois par mois
pendant une heure, depuis 1’age de sept mois (les enregistrements sont encore
en cours). Le travail s’est effectué, dans un premier temps, sur les
enregistrements vidéo. Nous transcrivons ces données a partir de 1’dge de
dix-huit mois.

Lapport de la vidéo et des nouvelles technologies permet désormais de
remplacer ou d’associer la prise de notes & des enregistrements que I’cn peut aligner
aux transcriptions. Dans la méthode de recueil de corpus que nous utilisons, les
enregistrements vidéo, qui ont lieu une fois par mois puis sont transcrits, représentent
un corpus bien pauvre selon les standards posés par Tomasello et Stahl (2004) qui
préconisent des méthodes de recueil beaucoup plus denses. Nous ne pouvons pas
savoir en quoi I’enfant a changé au jour le jour, ou méme de semaine en semaine,
contrairement aux péres scientifiques dutournant du dix-neuviéme siécle qui pouvaient
noter I’évolution des phénoménes étudiés de maniére quotidienne dans les journaux
qu’ils tenaient sur leurs enfants (TAINE, 1876; DARWIN, 1877). Cependant, chaque
enregistrement représente une surprise. Nous re-découvrons I’enfant chaque mois,
avec toutes ses transformations. Grace a ces ruptures dans le flux temporel, a cette
discontinuité forcée, nous pouvons ainsi pointer des développements saillants qui
n’auraient pas saisi notre attention de la méme fagon si nous avions vu 1’enfant
évoluer auquotidicn.
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Approche

L’objectif est de garder une continuité entre le travail de recueil des
données, les analyses et les hypothéses théoriques que les données vont inspirer.
Ainsi la théorie sera nourrie de 1’observation réelle des faits de langues en
contexte. Il est alors impossible d’éviter une analyse subjective des faits qui
passe par un véritable corps a corps entre le linguiste et son «sujet », ici I’enfant.
C’est en cela que le travail d’analyse est personnel et imprévisible.

Les «observables» sur lesquels nous choisissons de travailler, sont déja le
reflet de notre approche théorique (OCHS, 1979) qu’ils continuent de nourrir
constamment. Il y a tout au long de ’activité de recherche en acquisition du
langage une influence mutuelle des observables sur la théorie et de la théorie
sur les observables.

Nous tdchons de distinguer, autant que possible, ce qui est réellement
construit par I’enfant et ce qui est importé a partir des catégorisations projetées
par le chercheur. Nos analyses se situent donc 4 la croisée de la linguistique
cognitive et de la linguistique de I’énonciation et sont fortement inspirées par
les travaux de Brigaudiot et Danon-Boileau (2002).

La linguistique cognitive a pour hypothése que la faculté d’acquisition
du langage repose sur des mécanismes cognitifs généraux, a I’ceuvre dans
d’autres activités cognitives que le langage. Elle va a ’encontre de la thése
classique de la grammaire générative (théorie chomskyenne des «principes et
parametres»), selon laquelle les langues ne peuvent étre acquises que par un
module spécifique, un «organe du langage» (les propriétés de ce module seraient
radicalement différentes de celles du reste du systéme cognitif humain).

Dans les recherches en acquisition du langage, en complémentarité de
ces mécanismes cognitifs généraux, les tenants de I’approche cognitive et
fonctionnaliste posent une «usage based theory of language acquisition»
(TOMASELLO, 2002), insistant donc sur les usages que fait |’enfant en tenant
compte du langage qui I’environne ou qui lui est adressé. Méme si I’enfant,
contrairement aux autres animaux, a des capacités d’ordre biologiques et
cognitives innécs qui sont liées sans doute a ’évolution de I’espéce, il doit
apprendre les conventions linguistiques a partir du langage des autres. 11 les
construit en paralléle avec les autres apprentissages d’ordre cognitif et social
comme le fait de pouvoir suivre le regard de 1’autre, d’attirer son attention, de
lire ses intentions, la capacité 4 faire des analogies, 4 catégoriser, 4 symboliser. Au
niveau linguistique, selon I’approche cognitive et constructiviste, I’enfant apprend
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des mots et des constructions isolées, et ce sont ces petits bouts de langage doués
de sens en contexte qui, petit 4 petit, lui permettent de se construire des grammaires
successives.

11 est important de comprendre cependant que ces grammaires successives,
qui ont leur cohérence, ne sont pas bien «ordonnées» et constituent un véritable
casse-téte pour le linguiste qui les étudie et essaie de reconstituer ces systémes.

Il est également primordial de prendre en compte le contexte et de
s’appuyer sur les fondements de la linguistique énonciative selon laquelle il
est absolument nécessaire d’ancrer toute théorie du langage dans des situations
particuli¢res (CULIOLI, 1995).

C’est en situation et dans I’interaction que le bébé soumet en permanence
le flux sonore qui lui parvient a une analyse que Culioli (1990) appelle activité
épilinguistique et qui a pour caractéristique d’étre non consciente contrairement
a I’activité métalinguistique du linguiste. Nous mettrons donc a la fois I’accent
sur les aspects discursifs et intersubjectifs de la parole et sur 1’activité mentale
de I’enfant.

1) Le pointage monologique : de la mise en forme de ’altérité a
Pappropriation d’une fonction symbolique.

La maturation neurologique permet aux enfants de mzitriser leurs
mouvements et de les transformer en gestes en raison de leurs capacités motrices
plus fines. Leurs interlocuteurs assignent du sens a ces gestes. En paralléle, les
enfants développent les prérequis cognitifs qui leur permettent de reprendre
les gestes symboliques qui leur sont proposés dans des routines comme «au-
revoir ou «ainsi font font font les marionnettes». Ainsi, le geste de pointage
émerge grice a la maitrise de la motricité fine, de la capacité a symboliser et &
imiter/répéter/reprendre les formes employées par les adultes.

Certains gestes conventionnels apparaissent trés tot chez 1’enfant, et c’est
notamment le cas pour le pointage, observable avant I’4ge de douze mois, peu
de temps avant les premiers mots. Selon Cabrejo Parra (1992), ce geste
représente une condition nécessaire a la construction du langage car il donne a
I’enfant la possibilité de désigner un objet en tant que lieu d’attention partagée
et d’échange avec I’adulte. L’objet montré prend un statut particulier puisque
le geste de pointage accompagné du regard le distingue de son environnement
(BRUNER, 1983). L’enfant réalise ainsi une premiére opération de symbolisation
dans un «meeting of minds» (TOMASELLO, 1999) avec I’adulte que les grands
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singes ne pourraient pas faire (BUTTERWORTH 1991,2003; TOMASELLO,
2002). 1l s’agjrait ici de la premiére manifestation toute simple de prérequis spécifiques
a ’homme dans son accés au langage : la capacité 4 partager, 8 communiquer, &
comprendre une intention.

Le geste de pointage a regu une attention particuliére dans le domaine de
I’acquisition du langage depuis le milieu des années 1970. Il s’agit de 1’une
des formes gestuelles les plus étudiées, si ce n’est la plus étudiée, pour diverses
raisons. Pour Bates et al. (1979) ou Bruner (1983), I’utilisatior du pointage
chez I’enfant permet d’anticiper son développement linguistique : la richesse
lexicale et I’activité de dénomination en particulier.

Butterworth (2003) a mené plusieurs études expérimentales selon
lesquelles I’enfant ne pointerait pas en ’absence d’un adulte, ce qui semblerait
plutot confirmer que le pointage est un geste «triadique» (TOMASELLO,
1999), & valeur communicative et s’effectuerait donc uniquement dans le
dialogue. Les caractéristiques du pointage seraient dans la ligne des propriétés
du langage décrites par Tomasello : «[...] language is nothing more than
another type - albeit a very special type - of joint attentional skill ; people
use language to influence and manipulate one another’s attention [...]»
(TOMASELLO, 1999, p. 21).

Nous avons longuement regardé les enregistrements vidéo de Théophile?
depuis I’dge de huit mois. Nos observations confirment I’existence dans notre
corpus (selon bien siir notre regard et notre interprétation) de ce que nous
avons appelé le pointage monologique. Il s’agit d’un pointage que 1’enfant
semble faire en dehors de I’interaction, comme s’il se montrait 4 lui-méme un
élément saillant. Si le pointage est une sorte de «décharge de surprise», une
manifestation d’intérét pour un objet différent, intéressant, I’enfant peut
’exprimer sans s’adresser & un autre interlocuteur. Chez Théophile, le pointage
se manifeste quand sa meére a le dos tourné et qu’il montre, sans regarder autour
delui, la lampe dont I’abat-jour est de travers, ou quand il joue avec des jouets
et qu’un morceau du garage est cassé, ou qu’un objet a changé de place.

Les parents de Théophile I’ont d’ailleurs observé de loin, alors qu’il
découvrait la maison des amis chez qui ils venaient passer les vacances de
Péaques (a 1;09). Théophile est allé de piéce en piéce, tout excité, en babillant
et en pointant tout ce qui se trouvait sur son passage. Il a continué dans le
jardin, loin des adultes qui finissaient leur apéritif.

On peut donc se demander si le pointage ne serait pas du gestuel « rapporté »

2 MATHIOT; MORGENSTERN; LERQY, 2007.
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ou plut6t s’il ne permet pas a1’enfant d’emprunter le role de I’adulte dans 1’ échange.
Il s’agit ici d’un échange que Théophile fait avec lui-méme et dans lequel il seraita la
fois celui qui montre et celui & qui I’on montre. Les adultes utilisent ie pointage en
complémentarité avec le langage adressé a1’ enfant pour attirer son attention, pour
lui faire partager un objet ou un phénomeéne intéressants en le lui montrant. L’enfant
peut donc reprendre le geste en dialogue, pour montrer a I’adulte ce qui I’attire,
mais aussi en monologue, pour se le montrer a lui-méme. Dans ce dernier cas, on
peut alors imaginer que 1’enfant prend en quelque sorte le role et 1a perspective de
’adulte qui lui montrerait les objets marquants, curieux.

Sile pointage (le geste symbolique et non le mouvement en lui-méme) est bien
un geste d’ordre socio-pragmatique, construit & partir des capacités motrices,
cognitives, psychiques de I’enfant qui s’ approprie un geste et un symbolisme dans le
bain de langage et de gestes qui I’environne, on peut imaginer que I’enfant I’ utilise
pour I’autre, mais aussi pour lui-méme, puisque ¢’est ainsi qu’il a été utilisé devant
lui. Il reprendrait alors la « mise en gestes » de’adulte. L’enfantjouerait a la fois le
role de I’adulte et son propre role et serait alors celui qui montre et celui qui regarde,
a l'intérieur d’une mini-saynéte dialoguée.

Ce phénoméne rappelle la reprise des jeux de routines que fait 1’enfant quand
il est seul, parfaitement illustrée dans I’épisode du fort/da décrit par Freud (1920)
chez son petit-fils d’un an, sorte de « coucou/le voila» re-joué dans la solitude. Iy
adans ces épisodes un jeu entre altérité et identité : ’enfant joue la disparition de sa
mére, il est samére qui disparait, mais il est aussi I’enfant qui maitrise le jeu et peut
ainsi supporter 1’angoisse de la séparation.

11 est également possible de saisir des épisodes dans le dialogue en face a
face avec I’autre, oul le pointage parait étre prioritairement utilisé par 1’ enfant
pour lui-méme. A 11 mois, Théophile va de plante en plante dans la maison et
s’amuse avec les feuilles. Ses parents le mettent en garde pour qu’il ne les
arrache pas. Thécphile maitrise son geste & plusieurs occasions et tout d’un
coup, il va trop loin et arrache un petit bout de feuille. Son pére, qui est face a
lui, s’écrie d’une voix un peu plus forte et plus sévére que d’habitude «non
Théophile, c’est une plante ! ». Il donne alors a I’action de 1’enfant le statut de
bétise. Théophile sursaute, regarde son pére, puis son visage se détend, il sourit
et pointe dans sa direction. On peut penser que Théophile se dit & ce moment-
13, « mais non, je ne dois pas avoir peur de ce monsieur qui a une grosse voix
et gronde, c’est mon papa ! ». Méme si I’échange s’est produit entre les deux
interlocuteurs, on peut considérer le pointage de I’enfant comme un signe destiné &
se rassurer, a calmer 1’ angoisse provoquée par la discordance entre Ja voix fichée
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et lareprésentation qu’il a de son pére. :

Ainsi, le pointage crée un lien, comble la discontinuité entre la
représentation mémorisée et 1’actualité inattendue. Cet emploi du pointage
manifeste ’appropriation du geste par I’enfant dans une fonction propre au
langage et qui est celle d’aider 3 maitriser I’angoisse provoquée par une absence
ou une discordance grice a son pouvoir organisateur. Cette manifestation montre
que le geste de pointage de Théophile est réellement devenu sien.

2) Lenon : de la reprise d’un interdit a la catégorisation du réel.

Le «non» chez I’enfant prend un éventail de valeurs (échec, rejet, déni,
refus, absence, non-existence...) que nous ne détaillerons pas ici. Nous nous
contenterons d’analyser deux types de «non» qui entrent dans la ligne directrice
de cette étude. »

Le premier « non » est celui que 1’on retrouve chez I’enfant qui s’ appréte
a toucher une prise électrique ou le bouton de la cuisiniére, qui s’arréte juste
avant d’accomplir le geste, qui produit un hochement de téte ou un « non »
verbal et qui rebrousse chemin. 1 s’agit ici de I’écho d’un interdit parental
que ’on retrouve a 1;0 (manifesté par un hochement de téte) chez Théophile,
alors qu’il s’apprétait a arracher une feuille dans le jardin de sa grand-mére,
en continuité avec la scéne décrite plus haut. Théophile s’est alors identifié
a son pére «interdicteur» en son absence (il est seul dans le jardin, sa grand-
mere est occupée un peu plus loin). SiI’on peut interpréter ce « non » comme
un « constat d’impuissance » (BRIGAUDIOT; DANON-BOILEAU, 2002,
p.100), il s’agit également d’une manifestation de pouvoir chez I’enfant :
sur les choses, sur les actes, sur lui-méme et sur I’impossibilité de réaliser
son désir. Il s’approprie le réle du pére (et des autres adultes qui ont prodigué
cetinterdit : nous avons filmé également la mére dans une situation similaire)
et le fait sien.

Un autre épisode de négation intéressante a marqué les enregistrements
que nous avons faits de Théophile. Le premier « non » émis devant nous, alors
que son lexique semblait uniquement constitué d’onomatopées (‘(roum vroum
pour voiture, ouah ouah pour chien) s’est produit 4 1;04. Il était en train de
jouer avec son nouvel établi et tenait une pince en bois a la main droite. Sa
mere lui a alors demandé « tu veux jouer du piano Théophile ? » 11 s’est tourné
vers elle, lui a souri et a fait deux pas dans sa direction (nous avons interprété ces
deux signes comme un acquiescement). Puis il a baissé la téte, s’est 1égérement

178 Revista do GEL, S. J. do Rio Preto, v. 4, n. 2, . 171-186, 2007



Discours repris, discou's emprunté, discours habité chez I'enfant entre 1 et 3 ans

détourné de sa mére et a regardé la pince qu’il tenait. Il a alors bougé sa main droite
etadit «non». Il est revenu en arriére, a posé la pince sur I’établi, a couru joyeusement
vers le piano et a grimpé sur le tabouret. On peut interpréter ce « non» comme
signifiant «il y aquelque chose qui ne va pas, je ne peux pas jouer du piano avec une
pince & lamain, cette pince n’entre pas dans le projet que me propose maman », Ce
« non » n’était pas adressé  sa mére, il s’agissait d’un monologue, il I’a produit «
dans sa barbe », pour lui-méme, sans regarder d’interlocuteur.

Laencore, il semble que I’onsoit passé de I’emploi d’une forme etd’un réle &
la place de ’autre dans I’interdit, 2 I’emploi d’une forme pour soi, pour mettre en
mots un probléme a résoudre tout seul : la discordance entre une réalité (la pince &
lamain) et un projet (jouer du piano). '

Si Théophile a d’abord emprunté la forme de négation et sa fonction pour
reproduire un interdit, il s’est ici approprié du marqueur et le langage lui permet
encore une fois d’organiser, de catégoriser son réel.

3) “Tu” pour “Je” ou I’altérité dans I’identité.

Les utilisations de fu ou de il/elle « a la place de » je prennent un statut
d’événement pour le chercheur, tant ces marques de différenciation ou de rupture
par rapport & la source énonciative peuvent avoir leur étrangeté, parfois
dérangeante voire inquiétante, quand elles référent en fait a celu. qui prend la
parole. Ces emplois, désignés sous le nom de renversement pronominal, ont
beaucoup intrigué les linguistes, les psychologues et les médecins, notamment
parce qu’on les trouve assez fréquemment dans le langage des autistes pour
lesquels Bettelheim (1967) parle d’« évitement de la premiére persone ». Les
enfants aveugles auraient également des difficultés & mettre en place le pronom
de premiére personne, ce qui conduit & insister sur I’importance du langage
entendu et des dialogues échangés. Comme ces enfants n’ont pas la possibilité
de voir les locuteurs, ils auraient davantage de mal a comprendre la nature
réversible des pronoms.

Or, on trouve de tels renversements au cours de la troisiéme année chez
Penfant tout venant et ils donnent, & ceux qui 1’écoutent, le sentiment que
’enfant opére une forme de dédoublement de soi. Les emplois de la deuxiéme
_ personne peuvent nous éclairer sur la fagon dont I’enfant utilise cet emprunt
au discours qui lui est adressé pour jouer le rdle de I’autre dans un script déja connu
et qu’il ré-instancie.

On constate que Guillaume, enregistré par Mireille Brigaudiot (BRIGAUDIOT:;
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NICOLAS, 1990) depuis la naissance jusqu’a1’age de quatre ans, utilise la deuxiéme
personne quand il s’agit de parler de ses exploits ou de ses bétises et de se présenter
dans des situations hors de I’ ordinaire.

Exemple 1, Guillaume 2;03

G. fait ’inventaire des chaussures et il commente.

G - C’est a papa.

M - C’est les souliers de papa.

G - Peux, veux a mettre, veux.

M - Tu veux les mettre ?

G - Oui met les souliers de son pére comme ¢a marche
M - Hein ?

G - se met debout avec les souliers Marcher comme ¢a
M - Tu veux marcher comme ¢a ?

G - Ouais marche quelques pas bravo tu marches ! !

On remarque que tant que Guillaume présente son désir et son projet, il
emploie [@ + verbe]. Une fois qu’il a commencé a accomplir son acte, on
trouve une forme marquée qui est fu. Est-ce un fu qui signifie je ? Est-ce que
c’est vraiment & I’enfant de se congratuler ? Est-il I’énonciateur approprié, cet
énoncé ne revient-il pas a 1a mére ? Nous sommes dans un contexte d’exploit
et par ailleurs cet énoncé ressemble fort & du discours entendu. Nous pouvons
dire que ’enfant exprime sa propre fierté en empruntant le role de «
congratulateur » habituel de sa mére. Le langage lui permet ainsi d’&tre dans
cet espace intermédiaire entre 1a fusion avec I’autre et 1a séparation. Cela passe
par un énoncé dans lequel il parle de lui-méme comme si un autre lui adressait
la parole. Cette forme fu marque donc 2 la fois I’altérité et I’identité. La mére
continue le dialogue sans poser de question sur la référence de ce . Elle I’a
bien compris comme si I’enfant avait dit je.

Exemple 2, Guillaume 2;05

Guillaume est en train de manger une cacahuéte.
G - T’as avalé encore !

M - Non, une seule cacahuéte, pas tout.

Nous sommes dans un contexte de bétise, frolant le danger. Ce tu se
retrouve quand I’enfant court sur le trottoir, s’arréte au moment de s’élancer
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sur le passage clouté et dit « tu traverses pas ». Cela nous rappelle également le «
non » ou le hochement de téte que nous venons de voir dans la situation ol I’enfant
re-joue le rdle « d’interdicteur ». On voit bien ici que 1’enfant produit un morceau de
« script » qui correspond & une situation. Il fonctionne avec sa mémoire auditive
associée  la citation, ou plutdt il associe une forme [tu + prédicat] & une situation.
C’est comme s’il empruntait la réplique de sa mére, et du méme coup sa place de
locutrice. L’ important n’est pas «qui parle» mais que 1’énoncé soit produit. A partir
dumoment ol le texte existe, ouil n’y a pas a le créer et o il s’applique a la situation
en cours, I’enfant le produit.

Danon-Boileau (2002) rapporte I’énoncé d’un enfant qu’il suit en thérapie et
qui, pour conjurer I’étrangeté d’une situation a laquelle il est confronté se sert d’un
énoncé qui lui a sans doute été adress€. Sa mére lui tend la saliére alors qu’il avait
demandé du sucre pour son yaourt et il dit « tut’es trompé de pied » puisant ainsi «
dans une situation antérieure des images et des mots pour circonscrire ce qu’il ressent
cette fois quand sa mére lui tend le sel » (DANON-BOILEAU, 2002, p.65). Dans ce
cas, le fu sujet de 1’énoncé pourrait &tre considéré comme « correct » puisque 1’enfant
s’adresse & samére, mais 1’emploi du prédicat « tromper de pied» nous montre que
cet énoncé fonctionne d’une certaine maniére de la méme fagon que ceux que nous
décrivons dans le corpus de Guillaume, avec un emprunt de discours entendu dans
une situation similaire. Avec le « tu pour je », nous sommes également dans I’ utilisation
citationnelle qui s”appuie sur lamémoire auditive dun script, d’un scénario : il s’agit
d’une citation dun discours adressé & soi-méme. L’enfant a intégré un format dans
lequel laquestion de la référence du locuteur est encore seconde pour lui. Lacitation
«tu t'es trompé de pied », n’est pas tout a fait du méme ordre que le « t’as avalé
encore » de Guillaume. C’est peut-étre dans cette différence que réside le saut qualitatif
qui ferade Guillaume un enfant « typique » et de I’enfant suivi en thérapie, un enfant «
différent ». Ce dernier a puisé des mots dans une situation antérieure o samére luia
sans doute dit qu’il avait enfilé lamauvaise chaussure (il est donc bienle référent de ce
«tuy)et il fait un usage tout a fait productifet intéressant du langage dans sadimension
citationnelle, ce qui aravi ses thérapeutes. Si effectivement ily a eu « erreur », ’enfant
ne décrit cependant pas la situation en cours: le sel donné & la place du sucre. Il reste
dans une dimension plus échoique. Guillaume, lui, reprend un énoncé & ladeuxiéme
personne, non pas pour attribuer une propriété a son interlocuteur, mais pour parler de
lui-méme dansune situationrépétée al’identique oulégérement différente et dans laquelle
I’énoncé est parfaitement adéquat, & cela prés qu’il s’est substitué a1’autre pour le
produire, qu’il ainterverti les places de locuteur et d’interlocuteur.

En disant fu pourréférer a lui-méme, Guillaume s’appuie sur samémoire auditive

Revista do GEL, S. J. do Rio Preto, v. 4, n. 2, p. 171-186, 2007 181



Aliyah MORGENSTERN

comme s’il restituait du langage entendu. Les énoncés dans lesquels 'enfant se désigne a
la deuxiéme personne pourraient constituer des sur-extensions d’énoncés que les adultes
lui ont adressés dans des situations ou il a été jugé « extra-ordinaire », ou il a fait une
grosse bétise ou accompli un exploit, ce qui I’atouché puisqu’il a été verbalement félicité
ou grondé pour ses bétises.

Nous avons retrouvé une situation comparable chez Paul, un petit gargon dont les
médecins pensaient qu’il était peut-étre autiste Asperger et que nous suivions dans un
groupe de cing enfants présentant des troubles du langage au Centre Alfred Binet &
Paris. Il parlait vite et sur un schéma mélodique indéfiniment répété. Souvent, nous
retrouvions dans sa bouche 1’écho de paroles qu’on lui aurait tenues, ce qui donnait a
son langage une apparence de patchwork dans lequel nous avions du mal 4 le situer
comme sujet véritable, comme source énonciative. En effet, I’essentiel de ses remarques
se faisait par e recours a des formulations d’emprunts, notamment autour de 1’interdit. Il
lui arrivait, par exemple, de répéter de nombreuses fois les phrases : « faut pas faire a !
», «gac’estune bétise ! » d’une voix trés haut perchée tout en étant inexpressive, et sans
toujours manifester d’ailleurs lamimique appropriée. Par ailleurs, Paul ne disait pasje en
parlant de lui. Il pouvait, par exemple, nous demander des feutres en disant « Tu veux
des feutres ! ». I semblait donc « absenté » de ses énoncés.

Pourtant, un jeu a suscité pour la premiére fois la production de la premiére personne.
Pourla féte des rois, nous lui avons fabriqué une couronne. Paul a tellement adoré ce
moment qu’il a dit spontanément et avec une véritable intonation chargée de fierté : «je
suis le roi », ce qu’il a ensuite répété de nombreuses fois en créant une routine : poserla
couronne sur la tte et produire I’énoncé. C’est en devenant, ou en étant, un personnage,
bien différencié par rapport aux autres, « le roi» donc le seul roi, et le seul 4 étre roi, qu’il
apuse désigner a la premiére personne .

Les emplois de la deuxiéme personne alaplace de 1a premiére s’inscrivent dans
desscripts avecune succession derépliques. C’est le souvenir d’une situation qui déclenche
1’énoncé. L’enfant abandonne le f« pour s’ auto-désigner, & partir du moment ou il peut
se détacher de la situation figée et concréte évoquée par une sensation et par des énoncés
qui ont accompagné cette situation. Ce processus permeta I’enfant de s’approprier la
parole de I’autre, notamment celle de samére, de souligner sa part d’écart par rapport a
cetautre, et de faire entendre sa propre voix, en construisant et marquant verbalement
ainsi sonidentité propre. .

Mais en chemin, nous avons vu comment 1’enfant a pu jouer avec la parole de
I"autre, jouer I’autre et s’adresser & Iui-méme, encore une fois hors-dialogue, en quelque
sorte, mnéme s’il I’c. fait en présence de sa mére.
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Conclusion

Quand on est avec des enfants tout-venant, on oublie parfois de s’émerveiller
devant leur entrée aisée dans la langue. Ce n’est que dans la fréquentation réguliére
d’enfants pour qui ’accés au langage est semé d’obstacles que I’on prend
conscience de la complexité du langage. Pour s’approprier la langue :

- 11 faut pouvoir segmenter le flux sonore (ou visuel dans le cas des langues
des signes) en unités douées de sens, les intentions communicationnelles de
I’interlocuteur, les tours de parole, le réel...

- 11 faut pouvoir stocker, mémoriser des mots, des structures, des mélodies,
des configurations, des situations, du sens.

- I1 faut hiérarchiser, réorganiser, catégoriser ces mots, ces structures, ces
mélodies, ces configurations, ces situations, ce sens pour avoir accés a la «
grammaire » du langage.

- I faut pouvoir lire les émotions, les attentes, comprendre les représentations
d’autrui, évaluer le savoir partagé. Il faut donc la capacité a saisir 1’altérité et a
prendre la perspective de I’autre.

- Il faut ensuite pouvoir instancier les mots, les énoncés en discours, en
situation ... les produire.

- Etil faut aussi ... le vouloir.

Selon Vygotsky (1934), le développement chez 1’enfant est d’abord social
(ce qui auniveau linguistique se marque au niveau du dialogue) puis individualisé
et internalisé (ce qui se marque au niveau du monologue ). Il peut y avoir plutdt
un va-et-vient permanent entre travail « inter-psychique » et « intra-psychique »
selon les termes vygotskiens et non un développement en deux phases. Ce va-
et-vient est marqué notamment dans les répétitions, les reprises, les emprunts
que fait ’enfant a partir des petits segments de langage entendu, qu’il manipule
et emploie en situation et qui nous permettent de reconstituer son cheminement
dans I’appropriation des formes et de leurs fonctions en contexte.

Avec le pointage monologique, 1’enfant se réapproprie une forme
symbolique pour se désigner a lui-méme les objets saillants de son environnement,
comme le fait pour lui ’adulte. Avec le « non », il peut se formuler a lui-méme un
interdit, se donnant le pouvoir de maitriser 1’angoisse provoquée par la non-
satisfaction d’un désir. Avec le « tu pour je », I’enfant peut rejouer le rdle de ’adulte
dans un scénario ou il se marque comme le vilain ou le héros. Toutes ces situations
naissent dans le dialogue, mais c’est en rejouant ces scénarios avec sa seule voix,
que I’enfant manifeste une « internalisation » (VYGOTSKY, 1934), une appropriation
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effective des formes trouvées chez I’autre dans un discours qu’il va pouvoir ensuite
habiter.

Nous avons donc fait un retour sur quelques-unes des premiéres reprises,
sur quelques-uns des premiers emprunts qui vont des gestes conventionnels
(le pointage en particulier) ou des interdits réinstanciés dans le hochement de
téte ou le « non » que I’enfant produit pour lui-méme, a de longs énoncés déja
complexes dont la dimension citationnelle permet a I’enfant d’évoquer une
situation en adéquation avec celle qu’il est en train de vivre. L’enfant joue
avec les mots, reprend les structures, les énoncés, les places énonciatives jusqu’a
se les approprier pleinement et entrer dans la langue.

MORGENSTERN, Aliyah. Discurso retomado, discurso emprestado, discurso
apropriado por criangas entre 1 e 3 anos. Revista do GEL, Séo Paulo, v.4,n.2, p.
171-186, 2007.

B RESUMO: A crianga entra na linguagem retomando formas que ela escuta
da fala do adulto, manipulando as palavras, as estruturas e até joga com os
lugares enunciativos a fim de se apropriar plenamente de todas as fungoes da
linguagem. Diante disso, este artigo refaz o percurso da crianga por meio de
trés momentos cruciais de sua apropria¢do da linguagem: as primeiras vezes
em que ela aponta, suas primeiras negagdes e as trocas pronominais na
narrativa. As formas sdo retomadas no didlogo, mas a crianga pode também
manipuld-las em'um outro momento nos jogos monolégicos e depois recolocd-
las novamente em circulagdo no didlogo. Nés mostramos, assim, o quanto as
retomadas, as repeti¢des do discurso que ela ouve, os empréstimos podem ser
“internalizados” (VYGOTSKY, 1934) e se tornarem,dessa forma, habitados
pela crianga que os torna seus.

B PALAVRAS-CHAVE: Discurso. Apontar. Auto-designagdo. Troca
pronominal. Negagdo. Mondlogo. Didlogo.
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