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Rôle des interactions orales entre adulte et enfant avec 

le support de textes écrits. 

Une recherche en prise sur une pratique de terrain 
 

 

 

Résumé: A la lumière de résultats d’actions réalisées sur le terrain 

scolaire et périscolaire, nous mettrons en avant le rôle joué par l’adulte 

dans le développement du langage de l’enfant, en tant qu’il cible ses 

interactions pour qu’elles soient, d’un point de vue syntaxique et 

énonciatif, les plus adaptées aux possibilités langagières de l’enfant, 

qu’il s’agisse de ses interventions « spontanées » ou de sa lecture de 

livres illustrés supports de la narration de l’enfant.  

 

 

Contexte de l’étude: une approche linguistique de l'acquisition 
du langage 

 

L’approche linguistique qualitative des processus d’acquisition du langage 

oral et écrit, fondée dès les années 1970 par Lentin à l’Université Paris 3 Ŕ 

Sorbonne Nouvelle, repose sur deux principes fondamentaux qui impliquent de 

prendre en compte les contextes d’acquisition. D’une part, l'appropriation par 

l'enfant de fonctionnements langagiers diversifiés et de plus en plus élaborés 

dépend des modalités et des caractéristiques des interactions verbales entre 

adulte et enfant. L’impact des « schèmes sémantico-syntaxiques créateurs » 

(Lentin, 1971, 1973) Ŕ la dynamique des offres langagières de l’adulte, des 

tentatives de verbalisation de l’enfant, des reprises et reformulations de ces 

tentatives par l’adulte Ŕ n’est pas simplement lié à la fréquence de leurs 

occurrences, mais à leur ajustement au désir de faire sens de l'enfant, à l’instant 

et dans le contexte où il en a besoin, et à ses capacités langagières du moment. 

On retrouve là un écho de la notion de « zone proximale de développement » 

chez Vygotsky, de celle de fine-tuning reprise par Bruner à Snow et Ferguson, et 

surtout de celle de rare event transactional model of tricky mix conditions 

contributing to language acquisition (Nelson, 2001), mélange délicat et instable 

de « catalyseurs positifs » nécessaires à l’accès à l’autonomie langagière de 

l’enfant. 
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D’autre part, ce cadre de recherche sur les processus d’acquisition du 

langage oral et écrit est fondé sur une approche de la narration comme genre de 

discours « mitoyen » entre l’oral et l’écrit, dont la maîtrise permettra à l’enfant, à 

terme, de produire, puis de lire et de comprendre des textes écrits. 

Ainsi, nous posons que, pour qu’un enfant devienne lecteur, il faut qu’il 

ait le désir de s’approprier des histoires que des lecteurs lui ont lues et 

racontées, en famille, à l’école, ou dans d’autres contextes sociaux (voir Frier, 

2006). Selon Bruner (1991), la narration est un genre de discours universel, 

qui pousse l’enfant à s’approprier les structures de la langue parlée par ses 

proches. C’est ainsi que peu à peu il saisit les relations logiques, comme la 

temporalité et la causalité, à travers leur verbalisation. Certes les interactions 

quotidiennes, qui mettent en œuvre des échanges de communication immédiate, 

sont aussi, dans une certaine mesure, porteuses de tels apprentissages, mais 

d’une manière plus empreinte d’implicite, recourant à d’autres ressources que 

le seul langage verbal. 

Nos études portent sur des corpus longitudinaux d’une durée d’un ou deux 

ans, voire plus, d’interactions entre adulte et enfant (entre trois et six ans), avec 

le support de livres illustrés. Il s’agit non pas d’interactions spontanées de type 

familial, avec des ouvrages tout venant de la littérature enfantine destinée à cette 

tranche d’âge, mais d’interactions raisonnées Ŕ sans toutefois être préparées Ŕ 

avec des livres choisis pour leur cohésion textuelle, principalement en ce qui 

concerne l’organisation syntaxique et énonciative.  

L’analyse de ces corpus est syntaxique d’une part, destinée à repérer les 

catégories syntaxiques d’énoncés, et en particulier les constructions 

complexes, dans les textes, dans les énoncés de l’enfant et dans ceux de 

l’adulte. Cette analyse est aussi énonciative, c’est-à-dire qu’elle distingue les 

fonctionnements langagiers qui relèvent de la conversation et qui peuvent 

comporter une dose d’implicite et d’ancrage déictique dans la situation 

d’énonciation, et les énonciations explicites et structurées syntaxiquement, 

dont la maîtrise sera nécessaire au moment de l’entrée scolaire dans l’écrit. Ces 

deux aspects de l’analyse nous permettent de dégager l’évolution de la syntaxe 

des énoncés de chaque enfant, ainsi que l’apport du texte du livre, et la 

contribution des constructions du langage de l’adulte à cette évolution. En 

effet, la possibilité d’appropriation de fonctionnements langagiers par l’enfant 

dépend non seulement des caractéristiques des textes écrits qui lui sont offerts 

grâce à la médiation d'adultes lecteurs (Vertalier, 2006) mais aussi des 

modalités de cette médiation. Les modalités de médiation du texte du livre par 

l'adulte peuvent varier entre lecture et relecture du texte ou narration avec 
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variation des formulations. Nos analyses portent aussi sur les caractéristiques 

de l'interaction et de son adaptation aux capacités langagières du moment de 

l'enfant, au cours de la narration de l'histoire par l'enfant, avec le support du 

livre et le soutien de l'adulte, il s’agit en particulier d’apprécier le caractère 

ajusté des reprises et des reformulations par l’adulte des verbalisations de 

l’enfant. 

Notre approche prend appui sur la linguistique de l’énonciation, appliquée à 

l’étude des textes oraux et écrits, avec la répartition du discours en deux plans de 

l’énonciation: « histoire » et « discours », selon Benveniste (1966, 1974) et son 

application aux textes littéraires par Genette (1983); tout en tenant compte de la 

« perméabilité » des genres  seconds et premiers, avancée par Bakhtine (1984 

[1952-53]), ainsi que de la réflexion sur l’ancrage situationnel et l’implication 

variable des discours selon les activités langagières (Bronckart, 1996). 

Nous nous appuyons aussi sur les développements récents de l’étude des 

genres de discours, éclairée par la linguistique de corpus (Blanche-Benveniste, 

1997; Biber, Reppen & Conrad, 2002; Malrieu, 2004), avec la notion de 

continuum oral-écrit, qui permet d’aborder l’accès à l’écrit non pas comme le 

passage brutal d’une frontière pour entrer dans un monde étranger, mais comme 

une extension progressive des compétences langagières de l’enfant à d’autres 

genres de discours que la conversation orale, avec la capacité de s’adapter à 

diverses situations d’énonciation. 

 

Une recherche en prise directe avec des actions sur le terrain 

La linguistique de l’acquisition trouve sur le terrain de l’école et sa 

périphérie un moyen d’éprouver ses conceptions théoriques en les confrontant à 

la pratique. Des actions ont vu le jour, soit dans le cadre scolaire avec des 

enseignants, tel le travail en recherche-action-formation dans une école du 18
e
 

arrondissement de Paris (Canut, 2006), soit dans le cadre périscolaire avec des 

animateurs rémunérés ou des bénévoles, telle la  mise en place de l’action Coup de 

Pouce LANGAGE avec des « facilitateurs de langage » (Bosseau, 2006). Cette 

action a la particularité de découler d’un partenariat entre plusieurs « organismes »: 

Association de Formation et de Recherche sur le Langage (AsFoReL), 

municipalités (caisse des écoles), Ligue de l’enseignement, Fédération des Œuvres 

Laïques, Education Nationale (Réseaux d’Education Prioritaire, Programmes 

de Réussite Educative)… et entre plusieurs personnes: coordonnateurs, 

chercheurs, enseignants, enfants et parents. 

Le Coup de Pouce LANGAGE est destiné à des enfants de 3 à 6 ans repérés 

par leur enseignant comme ayant quelques difficultés dans la production 
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langagière, difficultés qui ne s’apparentent pas à des troubles du langage mais 

relevent d’un manque de stimulation dans l’environnement familial. Il leur est 

proposé une interaction en situation fondée sur une diversification des 

constructions langagières offertes et un ajustement du langage spécifique à chaque 

enfant c’est-à-dire comportant des propositions langagières se situant dans leur 

« zone proximale de développement ». 

Au cours des séances dites d’ « entraînement au langage », les « facilitateurs 

de langage » ont pour mission de sensibiliser les enfants au plaisir d’entendre 

lire des histoires et de pouvoir les raconter. Ces séances d’interaction 

individuelle se veulent à la fois proches des modalités des lectures partagées 

observées dans le cadre familial (Frier, 2006) et en adéquation avec les principes 

théoriques énoncés plus haut: l’adulte lit un livre illustré et propose à l’enfant 

qu’ils racontent ensemble l’histoire qui vient d’être lue. Au cours du récit, 

l’adulte oriente plus précisément ses interventions vers des reprises et 

reformulations syntaxiques des verbalisations de l’enfant. Les enregistrements 

provenant de ces séances ont permis d’évaluer l’impact de cette façon de 

procéder sur l’évolution du langage des enfants. Nous prendrons pour exemple 

l’action Coup de Pouce LANGAGE  mise en œuvre dans les villes d’Angers 

(Maine et Loire) et Verdun (Meuse). 

 

Impact de l’action Coup de Pouce LANGAGE 

Dans la ville d’Angers, l’analyse des enregistrements (au nombre de 121 en 

2005-2006, de 120 en 2006-2007), recueillis au cours de trois périodes de deux à 

trois mois (novembre-janvier, février-mars, avril-juin) montre une évolution 

significative dans la production de constructions complexes (par rapport à celle 

des « constructions simples ») pour l’ensemble des trente enfants suivis (voir 

figures 1 et 2). La courbe d’évolution sur l’année scolaire 2005-2006 est 

similaire à celle de 2006-2007 avec un écart de 11 points entre le début et la fin 

de l’action: de décembre 2005 à juin 2006, on observe une augmentation de 

11,53 à 22,13%; de décembre 2006 à juin 2007 l’écart est identique avec un 

pourcentage légèrement plus élevé: de 13,83% à 24,24%. 

Cette évolution n’est pas spécifique à la ville d’Angers. Pour l’action menée 

à Verdun avec 12 enfants (voir figure 3) on observe également une évolution: 

entre les mois de janvier et juin, le pourcentage de constructions complexes 

augmente de 6,9% à 14,13% (avec un écart d’environ 7 points). 

Il semble peu probable que cette évolution repérée globalement soit liée à la 

seule maturation du fonctionnement cognitivo-langagier des enfants, dans la 

mesure où toutes les observations dans ce domaine montrent qu’une évolution 
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syntaxique ne s’effectue pas sur une seule période de six mois et que sans 

stimulation on observerait plutôt une stagnation. D’ailleurs, les différences 

observées dans le pourcentage initial de constructions complexes (augmentant 

d’une année sur l’autre à Angers et inférieur à Verdun par rapport à Angers) 

peuvent s’expliquer par le fait qu’à Angers les « facilitateurs » en fonction 

depuis 2003 avaient acquis au fil du temps une plus grande expérience (on peut 

supposer que leurs interactions ont été de plus en plus adaptées) et que par 

ailleurs sept des trente enfants ont été suivis deux années consécutivement. 

 

0%

5%

10%

15%

20%

25%

Période 1 (nov-jan) Période 2 (fev-
mars)

Période 3 (avril-juin)

Evolution du pourcentage de constructions 
complexes chez tous les enfants

Constructions 
complexes

 
Figure 1: Action Coup de Pouce LANGAGE Angers-Bilan 2005-2006 
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Figure 2: Action Coup de Pouce LANGAGE Angers-Bilan 2006-2007 
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Figure 3: Action Coup de Pouce LANGAGE Verdun-Bilan 2006-2007 

 

De plus, si l’on examine de plus près l’évolution de chacun des enfants, 

on observe, pour un temps d’observation identique, des variations individuelles 

assez importantes (en termes d’âge et forme des constructions syntaxiques), liées 

à différents facteurs: type d’interaction adoptée mais aussi type de support 

utilisé, plus ou moins favorables au développement d’un langage explicite et 

structuré. 

 

Une illustration des variations individuelles 

Comparons la structuration des énoncés de trois enfants au début et à la fin 

de chaque période s’étalant sur deux, trois et six mois: Fi. entre 6 ans et 6 ans 3 

mois, Y. entre 5 ans et 5 ans 6 mois et Ma. entre 4 ans et 4 ans 2 mois. Bien qu’il 

y ait environ un an d’écart entre les enfants et que le temps d’observation diffère, 

l’évolution de la production de constructions simples vers la production de 

constructions complexes se réalise dans quasiment les mêmes proportions pour 

osciller en deuxième période entre 62,25% et 68,42% de constructions simples et 

entre 31,58% et 37,75% de constructions complexes (tableau 1). 
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Tableau 1: Evolution du pourcentage de constructions dans les énoncés de 

trois enfants 

  Structuration des énoncés (%) 

  Constructions simples Constructions complexes 

Enfant Ma. Y. Fi. Ma. Y. Fi. 

Période 1 (début) 100 89,75 85,72 0 10,25 14,28 

Période 2 (fin) 62,25 68,42 64,28 37,75 31,58 35,71 

 

Pour illustrer cette évolution, prenons l’exemple d’un enfant, Edouard, entre 

4 ans 8 mois et 6 ans, participant à un entraînement au langage à partir de 

narrations de livres illustrés (Coup de Pouce LANGAGE  à Angers). Au mois de 

novembre de la première année scolaire, les énoncés d’Edouard comportent une 

majorité de mots isolés (mots-phrases). Au mois de décembre apparaissent des 

phrases simples minimales comme: « il dort »; « il mange ». L’enfant a comme 

stratégie d’apprentissage de reprendre des fins de mots ou des mots entiers de 

l’adulte. En février-mars, une nouvelle évolution se fait jour : le lexique est plus 

dense et mieux maîtrisé, la narration commence à se construire, et on observe 

une apparition encore tâtonnante de « parce que »: « il dit viens Dorothée pa(r)ce 

que le bébé i(l) pleure i(l) pleure après il dit pa(r)ce que il est très faim ». Au 

cours de l’année scolaire suivante, l’évolution se poursuit: le pourcentage de 

constructions complexes dans les énoncés d’Edouard a quasi triplé entre 

décembre et mars (de 10% à 28%). S’il n’y a pas encore de combinatoire de 

constructions complexes, ses énoncés comportant une construction complexe 

unique sont plus longs:  

 

Paméla elle a faim i(l) veut faire un(e) tartine pour son goûter; 

Tonton David il a promis à Bastien qu’il achèterait des feutres.  

 

Des résultats éclairant la mise en fonctionnement du langage 

Les résultats qui avaient été observés au cours de la recherche-action-

formation menée dans le cadre scolaire, dans le 18
e
 arrondissement de Paris, 

sont ici confortés par ceux de l’étude menée dans le cadre périscolaire de 

l’action Coup de Pouce LANGAGE.  
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Les analyses des corpus d’interaction entre adulte et enfant recueillis 

dans ces deux contextes permettent d’observer les mêmes types de 

phénomènes: des tentatives d’appropriation par l’enfant de constructions 

syntaxiques pour verbaliser des relations logiques et pour construire sa narration 

(Canut & Vertalier, 2005). Ces analyses confirment que cette appropriation de 

fonctionnements langagiers par l’enfant dépend en effet des caractéristiques des 

textes qui lui sont lus. Par exemple, des textes narratifs à la troisième personne 

soutiennent mieux la narration de l’enfant que des textes tout en dialogues ou à 

la première personne. Il est aussi possible de vérifier que cette appropriation 

dépend également des modalités de la médiation: une interaction adaptée aux 

capacités langagières du moment de l’enfant, et des reformulations des 

verbalisations de l’enfant permettent l’extension de l’emploi de constructions à 

des contextes différents et l’accès à une autonomie langagière croissante 

(Canut, à paraître). 

Ainsi, au cours de la narration, quand l’adulte est à l’écoute de l’enfant et lui 

offre des reformulations de ses essais de constructions syntaxiques complexes, 

l’enfant accède à une autonomie grandissante, en mobilisant les ressources 

langagières qui lui ont été offertes par la parole de l’adulte lisant le texte du 

livre. C’est ainsi qu’on peut observer une dynamique interactionnelle mettant en 

œuvre des « schèmes sémantico-syntaxiques créateurs » (Lentin dès 1971), que 

l’on peut schématiser de la façon suivante: 

 

 
 

Figure 4: Mouvements d’évolution dans la dynamique interactionnelle 
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Conclusion 

On peut dégager de cette étude l'apport spécifique d'une approche 

linguistique qualitative des interactions verbales entre adulte et enfant, pour aller 

au-delà de simples constats sur les effets de divers types d'activités partagées 

autour du livre (Wells, 1986; Giasson & Boisclair, 1996; Grossmann, 1996) et 

pour identifier, dans la durée, des processus d'appropriation de fonctionnements 

langagiers oraux qui entraînent la structuration du langage de l'enfant et 

favorisent ultérieurement son accès à l'écrit. L'analyse des textes impliqués dans 

ces interactions en révèle le degré d'adaptation aux capacités langagières du 

moment de chaque enfant et les caractéristiques susceptibles de contribuer ou 

non à l'évolution de son langage.  

Dans le contexte des objectifs de réussite éducative que revendique 

l'Education nationale, il peut être intéressant, voire urgent, de confronter cette 

démarche, qui se situe dans la lignée des travaux de pionniers comme Laurence 

Lentin (1998) et René Diatkine (A.C.C.E.S., Cahiers n° 4, 1999) pour amorcer 

l'entrée de l'enfant dans l'écrit par « le langage de récit », « véritable oral 

pré-écrit », avec les Instructions Officielles de l'Education Nationale (BOEN, 

2002) qui, en introduisant la littérature enfantine dès la Petite section de l'école 

maternelle, en font une matière d'enseignement, dont l'évaluation porte 

largement sur la compréhension et les compétences de critiques littéraires des 

enfants (O.N.L., 1999), ce qui risque de détourner les enseignants de l'objectif 

premier de la maîtrise du langage oral pour l'accès à l'écrit. 

 

Emmanuelle  CANUT  

Université de Nancy 2 

Martine VERTALIER 

Université de Paris 3 
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