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Compétences pragmatiques, théorie de l’esprit et non linéarité discursive chez l'enfant  
 

 
La linéarité du signifiant doit se confronter, d’une part, avec la simultanéité de la 

représentation mentale du signifié et, d’autre part, avec l’utilisation pragmatiquement 
appropriée du langage dans une conversation qui doit avoir un regard rétroactif, sur ce qui a 
été dit dans le discours précédent par soi même ou par autrui, et en même temps un regard 
proactif, orienté vers la réponse attendue de la part de l’interlocuteur. Nous allons ainsi 
argumenter que l’utilisation pragmatiquement appropriée du langage,  tout en étant contrainte 
localement par la linéarité inhérente à l’enchaînement de la parole, a une dominante non 
linéaire. Des exemples d’utilisations informatives du langage produites par des tout jeunes 
enfants serviront à illustrer ces fonctionnements : les justifications de requête et de refus, ainsi 
que les demandes de clarification qui ont lieu dans les interactions communicatives naturelles 
entre enfants et leurs partenaires familiers.  

 
 

 
Introduction 

 
La linéarité est l’un des deux principes fondamentaux du langage relevés par de Saussure 

(l’autre étant l’arbitrarité) : ‘C’est la constatation à la fois simple et profonde selon laquelle il 
est impossible de prononcer à la fois deux éléments de la langue’ (de Saussure, 1916/1995)1.  
La linéarité du signifiant doit se confronter avec la simultanéité de la représentation mentale 
du signifié et impose des règles d’ordre qui varient en fonction des typologies des langues 
(voir par ex., Cotte, 1999) 

 

La linéarité pose un enjeu majeur à l’enfant en train d’acquérir le langage. En effet, les 
stimuli sont souvent simultanés et ainsi le sont  leur appréhension sensorielle et perceptive et 
leur représentation mentale. Mais, pour parler de ces événements, il est nécessaire de les 
contraindre dans une succession linéaire de la parole2. Cette propriété pose une difficulté 
supplémentaire au moment où l’enfant commence à combiner les mots entre eux et peut 
expliquer le temps, souvent long, qui passe entre la production d’énoncés à un mot à celle 
                                                
1. voir Testenoire (2010) pour une discussion approfondie de la notion de linéarité dans la pensée de deSaussure  
2. Il s’agit certainement du signifiant mais, comme le montre Testenoire (2010), à des moments dans la réflexion 

saussurienne, ça peut concerner aussi le signe linguistique dans sa totalité. 
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d’énoncés à deux mots et plus (ex., Veneziano, 2013). L’enfant doit apprendre à défaire le 
simultané et à prendre des décisions à propos de l’ordre dans lequel les mots doivent être 
enchaînés séquentiellement. Ainsi, s’il veut parler de la ‘rougeur’ de sa petite voiture il devra 
décider si dire rouge voiture ou voiture rouge ; et s’il veut parler de la dame, imagée dans un 
livre, qui tient en main un gâteau d’anniversaire, et qu’il est limité à la production de deux 
mots seulement dans un énoncé (dans une courbe intonative unique), il devra décider si dire 
dame porte, porte dame, gâteau porte, porte gâteau, ou encore dame gâteau ou gâteau dame ! 
Or, au début de la combinaison des mots, plusieurs de ces possibilités sont réalisées, des fois 
même une à la suite de l’autre. Par exemple, à 21 mois, une fillette, en train de regarder un 
livre d’images avec sa mère, dit successivement, porte gâteau suivi de gâteau porte (voir (1) 
ci-dessous). Mais il serait erroné de conclure que l’ordre est pour cela aléatoire. Même si le 
premier énoncé en (1) ci-dessous (CHI1) ne suit pas l’ordre syntaxiquement approprié, il 
respecte les contraintes discursives et pragmatiques dans lesquelles il est produit: 

 
(1)  
*MOT1: Qu’est-ce qu'elle porte la dame là? #1.6 hein C ? qu’est-ce qu’elle porte?  
%act: pointe du doigt la dame 
*CHI1: akó epot  
%int : gâteau (elle) porte 
*MOT2: un gâteau # elle porte un gâteau oui: 
*CHI2: epot akó:  
%int : (elle) porte gâteau 
*MOT3: oui elle porte le gâteau  

 

En effet, en répondant à la question ‘qu’est-ce que’ de la mère, CHI1 apporte en premier 
l’information demandée par MOT1, et c’est bien ce même élément qui est focalisé par la mère en 
MOT2 (un gâteau) avant de reconstituer l’énoncé entier dans une forme grammaticalement 
appropriée. Et c’est à la suite de MOT2 que l’enfant, en CHI2, linéarise les mots dans l’ordre 
syntaxiquement attendu, en suivant en cela l’ordre utilisé par la mère en MOT2, et repris encore une 
fois par elle en MOT3. 

Ainsi la prise en considération des spécificités discursives et des nécessités pragmatiques de la 
communication amène les locuteurs à restructurer la linéarité syntaxique et donner la priorité à 
d’autres principes. Or, dans le cas de l’exemple en (1), nous ne savons pas si la fillette part d’une 
connaissance d’ordre syntaxique qu’elle viole pour des raisons pragmatiques ou si ces dernières, plus 
liées à l’usage et à l’intuitivité du savoir faire, se déploient plus précocement que les règles 
syntaxiques. Nous pouvons toutefois constater que la linéarité respectant les règles syntaxiques est 
encouragée et modelée par la mère de manière répétée, offrant ainsi à l’enfant autant d’opportunités 
pour les acquérir (voir par ex., Chouinard & Clark, 2003 ; Veneziano, 2014).  

 

Je vais argumenter que l’activité de locuteur/interlocuteur, tout en étant contrainte localement par la 
linéarité inhérente à l’enchaînement de la parole, a une dominante non linéaire. Autant 
l’interprétation et la compréhension de l’interlocuteur, que les moments de prise de parole de la part 
du locuteur, nécessitent d’aller au delà de la linéarité. Pour la compréhension, Grunig (par ex., 1999) 
parle de ‘reformatage’ qui est ‘une destructuration/restructuration radicale, défaisant les réseaux 
syntaxiques er ceux des réseaux sémantiques qui leur sontisomorphes’ (1999 : 181).  

 

Une communication réussie nécessite la prise en compte de l’interlocuteur, de ses états 
psychologiques (intentionnels et états de connaissances) supposés, que ce soit de manière explicite et 
consciente ou, chez le jeune enfant, surtout de manière implicite. Autant pour comprendre que pour 
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prendre la parole, le locuteur / interlocuteur est très souvent amené à naviguer dans le temps en 
effectuant des mouvements rétroactifs -- vers ce qui a été dit auparavant –et des mouvements 
proactifs -- vers les réponses qu’on peut prévoir à la suite de la contribution présente --, ainsi qu’à 
simultanéiser en pensée l’ensemble des informations dispersées dans le temps. Même pour la paire 
adjacente la plus simple comme ‘question-réponse’, la question est posée sur la base des expériences 
passées avec l’allocutaire (et elle est ainsi orientée rétroactivement) et en pensant à ce que 
l’allocutaire est capable de, ou pourrait, répondre  (et elle est ainsi orientée proactivement). La 
réponse aussi doit se mettre en relation  avec le tour précédent – avec la question – qui la définit 
comme étant une réponse -- et peut en même temps relancer la conversation en s’orientant 
proactivement vers l’avant3, comme dans l’exemple en (2) : 

 

(2)  
*MOT1 : Qu’est-ce qu’il mange le garçon?  
%act : pointe un garçon dans un livre d’images,  avec une pomme et une poire dans 
ses mains  
*CHI1: pomme?  
%com : tour à double fonction : réponse et demande de confirmation 
*MOT2 : oui une pomme  
  

L’utilisation du langage est soumise donc à des règles ou principes qui ne sont pas linéaires. 
Parmi ces principes il y a celui d’être informatif pour son interlocuteur, de dire ce qu’on 
suppose va l’intéresser, tout en respectant la maxime conversationnelle de quantite ́ de Grice 
(1975) (fournir autant, mais pas plus, d'information qu'il n'est requis). Ce principe 
fondamental à l’utilisation communicativement adéquate du langage requiert la prise en 
considération des états mentaux, intentionnels et épistémiques, d’autrui : elle requiert une 
théorie de l’esprit au moins au niveau implicite, en tant que savoir faire en action (et pas 
nécessairement conscient). Ce principe contraint l’activité du locuteur/interlocuteur et 
nécessite, de sa part, de soumettre la non linéarité des informations à la linéarité de la parole. 
A ce niveau le sujet doit canaliser dans ses choix énonciatifs linéaires des contenus dispersés 
dans le temps et/ou dans l’espace. Il est intéressant de noter que ce travail va dans le sens 
contraire de celui exigé aux débuts de l’acquisition où, comme mentionné plus haut, l’enfant 
doit apprendre à délayer dans la linéarité de la prise de parole des contenus donnés 
simultanément à la perception. 
 

2. Utilisation du langage en interaction et théorie de l’esprit 
Il y a un lien très fort entre la théorie de l’esprit (TdE) et le développement des capacités 
communicatives et langagières. 
En effet, devenir un locuteur-interlocuteur compétent n'implique pas seulement d’acquérir le 
lexique et les règles grammaticales d'une langue, mais nécessite aussi la capacité d'attribuer 
aux locuteurs des intentions communicatives et de les inférer à partir de leurs énoncés. Il 
implique aussi d'attribuer croyances et connaissances à l'interlocuteur afin de comprendre ses 
buts communicatifs, et d’adapter les énoncés propres en fonction des effets qu’on veut obtenir 
sur l’interlocuteur (par exemple, Origgi & Sperber, 2000).  
 

                                                
3 Ce type de tour de parole est connu sous le terme de ‘turnabout’ (Kaye & Charney, 1980) 
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2.1. La Théorie de l'esprit : savoir faire et savoirs 

Nous conceptualisons les autres comme des êtres doués d'intentions, d'émotions et de 
connaissances, états psychologiques que nous considérons comme le moteur de leurs 
comportements. Nous avons une théorie de l'esprit humain qui nous permet d’adopter à leur 
égard une attitude "mentaliste". L’attribution d’états mentaux de type intentionnel, émotionnel 
ou épistémique, permet de faire des prédictions et de comprendre les comportements 
observables en fonction de constructions mentales non observables. Elle implique aussi la 
compréhension que les intentions et connaissances d’autrui peuvent être différentes de celles 
propres, d’où la nécessité de persuader et d’informer autrui.  

Cette capacité se développe chez l’enfant sur une longue période (voir, par exemple, 
Chandler, 2001; Veneziano, 2009).  

On peut distinguer un savoir faire implicite d’un savoir plus maîtrisé à propos des états 
psychologiques d’autrui.  

Le savoir faire à propos ‘de l’esprit’ se manifeste dans des situations de communication 
familières où l’enfant agit en première personne avec des intentions et des désirs propres à 
réaliser (Astington, 2001). Ce type de savoir faire peut être inféré à partir de comportements 
divers. L’une des première conduites est la capacité d'attirer l'attention d'un partenaire 
d'interaction sur l’objet de sa propre attention ou de suivre le centre d’attention d’autrui : pour 
cela, l’enfant doit considérer l’état attentionnel d'autrui comme différent du sien et nécessitant 
d'être dirigé (Tomasello, 1995).  
Un certain nombre d’études suggère qu’à 18 mois, les enfants peuvent faire la différence entre 
leurs désirs propres et ceux d'autrui. Ainsi, quand l'expérimentatrice montre qu’elle aime une 
nourriture que l'enfant n'aime pas et, vice-versa, de ne pas aimer ce que l'enfant aime, ces 
enfants donnent à l'expérimentatrice la nourriture qu’elle aime et non celle qu’ils aiment eux, 
ce qui n’est pas le cas à 14 mois (Repacholi & Gopnik, 1997). Autour de 2 ans, les enfants 
demandent différemment un objet selon qu’il a été caché en absence ou en présence de la 
mère (O'Neill, 1996), ou attirent de manière différente l’attention de la mère sur un objet 
selon s’il peut être vu ou s’il est caché de la vue de cette dernière (Franco, 2001), donnant 
ainsi des indications de pouvoir prendre en considération l’état de connaissance d'autrui.  

Plus bas, nous allons nous centrer sur d’autres conduites, portant plus spécifiquement sur la 
compréhension et la production du langage, qui confortent à la fois l’existence de ce savoir 
faire implicite à propos des états de connaissance d’autrui, et attestent du travail non linéaire 
que les jeunes locuteurs/interlocuteurs sont amenés à faire dans leur utilisation 
communicativement appropriée du langage. 
Des connaissances plus élaborées apparaissent autour de 4-5 ans. Elles sont mises en évidence 
dans les situations test dites de ‘fausse croyance’ ou de "transfert inattendu" (voir Wimmer & 
Perner, 1983, pour la situation princeps). Dans cette situation l'enfant est appelé à différencier 
sa propre connaissance du monde de celle d'un personnage qui ne dispose pas de la même 
information. Il doit prédire où le personnage (un enfant du nom de Maxi) va chercher un objet 
(du chocolat) que le personnage sait se trouver à un endroit (là où il l’a mis) où il n'est pas en 
réalité (car il a été déplacé en son absence) en répondant à une question simple : "Où Maxi va-
t-il chercher le chocolat?". Jusqu'à l'âge de 4-5 ans, les enfants disent que Maxi cherchera le 
chocolat là où il se trouve en réalité, tandis qu’à partir de 4-5 ans, la plupart des enfants 
répondent que Maxi cherchera le chocolat à l'endroit où il se trouvait au moment où il l’avait 
rangé, en conformité donc avec sa représentation mentale et non avec la réalité. L’enfant 
devient ainsi capable de prendre en considération les états mentaux d’autrui aussi dans des 
situations fictives et dans un contexte de type ‘didactique’ où on teste la connaissance de 
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l’enfant sans que ce dernier se sente personnellement impliqué. Il est intéressant de noter que 
pour réussir ce test de fausse croyance l’enfant doit aussi en même temps traiter l’information 
passée (sur la représentation mentale de Maxi) et se projeter vers l’action future de Maxi et la 
représentation de la déception de Maxi face à l’absence du chocolat. 
l’enfant devient capable d’entretenir deux ou plusieurs interprétations de la même réalité pour 
soi même, ou d’envisager que des personnes différentes (Chandler, 2001) ou deux 
personnages d’une histoire (Veneziano, 2009) peuvent avoir des points de vue différents à 
propos d’une même réalité. <<<<<<<d’autre part, les connaissances à propos des intentions et 
des connaissances propres et d’autrui deviennent de plus en plus explicites et conscientes, 
pouvant être objet d’un discours métacognitif. 
 par   

 
3. Pragmatique du langage : savoir faire à propos de l’esprit et non linéarité discursive 

3.1. Un exemple de compréhension précoce 
Les savoir faire à propos de l’esprit guident l’enfant dans les interprétations qu’il va faire pour 
comprendre ce dont parle leur interlocuteur. A partir de 18 mois, les enfants arrivent à 
identifier la signification d'un nouveau mot en inférant ce qui est nouveau pour le locuteur 
(Akhtar Carpenter & Tomasello, 1996 ; Tomasello & Haberl, 2003).  Dans ce type 
d’expériences, l'enfant et deux expérimentateurs jouent avec trois objets. Quand l’un des deux 
expérimentateurs (E1) sort de la pièce, l'enfant et l'autre expérimentateur (E2) jouent avec un 
quatrième objet. En rentrant dans la pièce, E1 pointe vers la table où se trouvent les quatre 
objets, et dit "oh, a gazzer". La plupart des enfants comprennent que ‘gazzer’ réfère à l'objet, 
nouveau pour E1, mais pas nouveau pour l’enfant. Ces résultats, tout en confirmant la 
capacité de tout jeunes enfants à prendre en considération l’état de connaissance des 
locuteurs,  montrent aussi les liens étroits entre une telle attribution et le fonctionnement 
langagier. Les savoir faire à propos de l’esprit permettent de faire des  hypothèses sur la 
signification de la verbalisation d’autrui (par exemple, qu’elle porte sur ce qui intéresse le 
locuteur) et guident, dans ce cas, l’acquisition de mots nouveaux par le jeune enfant. Pour cela 
les enfants doivent être capables de combiner l’information provenant de ce qui s’est passé 
avant, avec ce qui se passe au moment de l’énonciation. 
3.2. Des exemples de production 

A partir de la deuxième partie de la deuxième année, en situation de communication 
écologique, les enfants montrent qu’ils sont capables d’utiliser le langage de manière 
informative, ajustée donc aux états psychologiques, intentionnels et épistémiques, de leur 
interlocuteur. Il s’agit d’utilisations dße langage ayant des fonctions différentes mais qui 
apparaissent toutes autour de la même période de développement (entre 18 et 24 mois selon 
les enfants) : parler du passé, fournir des justifications, parler d’états internes ou mettre en 
langage des aspects du jeu de faire semblant dont la signification symbolique serait difficile à 
comprendre à partir des actions, des gestes et des objets employés (par exemple, Veneziano & 
Sinclair, 1995 ; Veneziano, 2002, 2009). L'apparition temporellement convergente de ces 
différentes utilisations de langage apporte une indication supplémentaire qu’à ce moment du 
développement les enfants ont acquis non seulement une compréhension intuitive du monde 
mental d’autrui, et de la différence qui peut exister entre le monde psychologique propre et 
celui de son interlocuteur, mais aussi de la compréhension que le langage permet de 
communiquer et éventuellement réduire ces différences. 
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Dans ce qui suit nous allons fournir quelques exemples d’utilisations du langage chez des tout 
jeunes enfants qui illustrent, déjà à cette première période, le travail complexe du 
locuteur/interlocuteur qui apprend à utiliser le langage de manière pragmatiquement 
appropriée, et donc ajustée aux besoins de l’allocutaire, impliquant l’intégration de liens 
discursifs non linéaires dans la prise de parole du jeune enfant.  

 
3.2.1. La justification à des fins de persuasion  

La justification est une conduite langagière dont le but est de persuader l’interlocuteur en 
l’amenant “à croire, à faire, à vouloir quelque chose” (Grize, 1996, p. 8), à accepter le 
comportement, l’intention ou le point de vue du locuteur (par ex., Veneziano, 1999). De ce 
fait, au moment de son énonciation, la justification est dirigée proactivement vers la réaction 
de l’interlocuteur, réaction que l’enfant essaie de la tourner à son avantage. En même temps, 
toutefois, la production d’une justification doit aussi être liée rétroactivement vers ce qui a été 
dit dans les tours immédiatement précédents, ou encore plus loin dans le temps, en prenant en 
considération les réactions passées de l’interlocuteur, qui peuvent servir de base aux 
anticipations présentes. 
Les études qui ont analysé l’expression de la relation de causalité indépendamment de la 
présence d’une marque linguistique spécifique, ont montré que les jeunes enfants, à partir de 
la deuxième partie de la deuxième année, produisent des justifications pour justifier leurs 
requêtes ou leurs refus et pour ainsi avoir leur propre point de vue plus facilement accepté par 
l’interlocuteur (Bloom & Capatides, 1987; Eisenberg & Garvey, 1981; Dunn & Munn, 1987; 
Tesla & Dunn, 1992 ; Shatz, 1994 ; Veneziano & Sinclair, 1995, Veneziano, 1999, 2001). 
 

a) La justification d'une requête  
 

Dans l’exemple (3) ci-dessous, une fillette de 18 mois demande à sa mère d’ouvrir une boîte 
contenant des bébés-jouets : 

 
 (3)  

*CHI1: 0  
%act : l’enfant essaie d'ouvrir une boîte contenant des petits bébés sans réussir 
*CHI2: eo’pa 
%int : (je ne peux) pas 
%act : l’enfant tend la boîte à sa mère 
*MOT1: 0 
%act : prend la boîte et l’ouvre 
*MOT2: voilà 
%act : tend la boîte ouverte à l’enfant 
 

Dans l’exemple ci-dessus, l'enfant demande, par des gestes, d'ouvrir une boîte et justifie sa 
demande par l’incapacité à le faire elle-même. La justification donne la raison pour laquelle 
l’enfant demande l’aide de sa mère : son incapacité à le faire toute seule.  

Plusieurs aspects sont à relever à propos de cette conduite. Premièrement, la production d’une 
justification de la requête apparaît à un moment donné dans le développement de l’enfant, 
après que la requête a été réalisée par des moyens non verbaux (gestes et regards) ou par la 
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verbalisation de différentes composantes de la requête, comme l'objet désiré (dans l’exemple 
2 ci-dessus, cela aurait pu être bébé), qui doit accomplir l'action (ici, maman) ou encore 
l'action à effectuer (ouvre). La justification apparaît aussi après que l’enfant ait acquis les 
mots pour se référer à son incapacité ou à des obstacles rencontrés (ici ça aurait pu être 
difficile pour dire qu’il est difficile d’ouvrir la boîte) (Veneziano & Sinclair, 1995). 
Deuxièmement, le fait de fournir une justification ne demande pas seulement ces capacités 
communicatives (adresser une requête à quelqu’un) et lexicales, mais aussi des avancées dans 
la compréhension du savoir faire de l’esprit comme décrit plus haut. La justification implique 
que l’enfant considère l’allocutaire comme quelqu’un qui n’a pas les mêmes intentions et 
connaissances que l’enfant et qui doit être persuadé d’agir. En troisième lieu, la justification 
illustre bien la non linéarité qui est nécessaire pour fonctionner en tant que locuteur d’énoncés 
adaptés au contexte : l’énoncé justificatif produit ici est relié à l’action, aux gestes et aux 
regards de l’enfant déjà engagés avant la production de la justification, et c’est par rapport à 
ces comportements qu’il prend son sens, tout en se projetant vers la réaction de la mère qui va 
suivre.  

Pourquoi choisir l’incapacité personnelle pour justifier le fait de demander à la mère 
d’effectuer une action ?  Un tel choix nous permet de supposer que l’énoncé justificatif de 
l’enfant résulte d’une compétence pragmatique qui balaie passé, futur et présent et qui suit 
donc des principes très différents de la linéarité énonciative.  L’observation longitudinale des 
requêtes adressées à la mère nous permet en effet de constater que cette mère, comme c’est 
souvent le cas dans nos cultures occidentales,  encourage l’enfant à l’autonomie. Suite aux 
demandes d’obtenir l’aide de la mère, celle-ci souvent refuse en renvoyant à l’enfant la 
demande en lui disant qu’elle peut arriver à le faire toute seule (‘essaie, essaie encore une 
fois, tu vas y arriver’). On peut donc supposer que le passé et la représentation de la réaction 
supposée de la mère à sa requête, président déjà à la planification de l’énoncé justificatif  de la 
part de l’enfant : avant de produire son énoncé, l’enfant balaie le passé (les réactions obtenues 
auparavant dans d’autres occasions) et se projette dans le futur immédiat (la réaction probable 
de la mère suite à sa requête spécifique) en choisissant la mise en langage pragmatiquement la 
mieux adaptée à ses propres fins. L’énonciation de son incapacité à effectuer l’action 
demandée constitue donc une ‘frappe préventive’ destinée à bloquer les arguments fournis par 
la mère en d’autres occasions pour refuser la requête de l’enfant. 

 
b) La justification d'un refus 

L’exemple (4) ci-dessous illustre la justification de refus d’une offre d’aide de la part de la 
mère par une fillette de 22 mois : 

 

(4)  

*CHI1: 0  
%act : l’enfant essaie d'ouvrir une petite boîte  
*MOT1: attends, je vais t’aider 
%act : s’avance pour prendre la boîte des mains de l’enfant 
*CHI2: non  
%act : en écartant la main de la mère 
*CHI3: toute seule 
%act : essaie d’ouvrir la boîte 
*MOT2: tu veux faire toute seule ! c’est bien ! 
%act : regarde l’enfant 
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Le refus de l’enfant en CHI2 exprime l'intention négative de l'enfant mais c’est l’énoncé 
justificatif toute seule en CHI3 qui sert à faire mieux comprendre à la mère le refus de 
l’enfant et à le faire accepter par cette dernière. Comme pour la requête, les enfants 
commencent très tôt à s'opposer à une action, ou à refuser une demande. D’abord ils le font 
par des comportements non verbaux ou en disant simplement non. A ce moment, les enfants 
ont les moyens linguistiques pour exprimer une justification car celle-ci peut se réaliser par 
des mots connus par l’enfant dès ses premières acquisitions langagières (par exemple, l’enfant 
dit maman pour justifier son refus de lire le livre avec l’observatrice, voulant dire qu’elle veut 
lire le livre avec sa mère). Aussi dans ce cas, la verbalisation de la justification dépend, et 
manifeste en même temps, les progrès de l’enfant dans la compréhension du mental d’autrui, 
la justification étant produite pour persuader un interlocuteur dont les intentions et buts sont 
différents de ceux de l’enfant. En outre, comme c’était le cas de la justification de la requête, 
la justification du refus est aussi tournée vers l’énoncé négatif qui vient d’être produit 
auparavant et est choisie en fonction de la projection de l’enfant sur la réaction souhaitée de la 
part de l’interlocuteur. En effet, à cette période, et bien que les justifications de l’enfant soient 
encore produites de manière minimaliste, les justifications des refus, et des oppositions plus 
en générale, amènent le partenaire à accepter plus rapidement, dès le tour suivant, la position 
de l'enfant (voir, par exemple, Dunn & Munn, 1987; Veneziano, 1999, 2001 ; Veneziano & 
Plumet, 2005). Comme dans le cas des requêtes, ici aussi on peut supposer que les énoncés 
justificatifs sont planifiés sur la base de connaissances passées et sur la projection de la 
réponse future du partenaire, nécessitant ainsi des compétences pragmatiques qui obéissent à 
des principes autres que ceux qui président à la linéarisation de la parole.  

Un résultat concernant la production de justifications nous semble particulièrement important 
pour appuyer l’interprétation du fonctionnement pragmatique non linéaire que nous venons de 
décrire. Il s’agit du fait que la plupart des justifications des enfants sont produites tout de suite 
après la verbalisation soit de la requête soit du refus, ou de l’opposition plus en général. La 
justification produite en anticipation confirme sa fonction première qui est celle de prévenir le 
refus (dans le cas de la demande) ou l’insistance du partenaire  (dans le cas du refus de la part 
de l’enfant) sur sa position initiale. Ceci est le cas non seulement des jeunes enfants au 
moment où apparaissent les premières justifications (Veneziano, 1999, 2001, 2010) mais aussi 
chez les enfants plus âgés de 3 et 6 ans (Plumet & Veneziano, 2014). 
 

3.2.2. La demande de clarification et de confirmation 
Un autre exemple de comportement discursif où la linéarité de l’énonciation se fonde sur un 
travail non linéaire qui nécessite la synthèse entre ce qui a déjà eu lieu et ce dont on anticipe 
la venue, est la demande de clarification ou de confirmation. La demande de clarification est 
un cas de tour de parole à double fonction (Kaye & Charney, 1980, 1981) qui est dirigé à la 
fois vers le tour précédent tout en se projetant vers le tour suivant. Bien que dans les 2 - 3 
premières années les enfants soient amenés plus souvent à répondre à des demandes de 
clarification de la part de l’adulte qu’à les adresser (Forrester & Cherington, 2009, Langford, 
1981), à partir de la deuxième partie de la deuxième année les jeunes enfants peuvent les 
produire, comme dans l’exemple (5) ci-dessous : 

 
(5)  

*MOT1: t'as vu? il y a un monsieur qui se lave les dents là  
%act: pointe image sur un livre 
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*CHI1: hein ?  
%act: regarde l’image pointée 
*MOT2: il se lave les dents le monsieur avec le dentifrice  
*CHI2: sie # e'esà # eishik 
%int: monsieur # (e)ça # dentifice  
%act: regarde l'image pointée  
*MOT3: oui avec le dentifrice il se lave les dents 
 

Dans cet exemple l’enfant en CHI1 produit ‘hein?’ en tant que demande de clarification 
portant sur l’énoncé précédent de la mère, tout en attendant d’elle une clarification au tour 
suivant. Et la mère, en MOT2 clarifie son énoncé précédent en le répétant avec un  
changement dans l’ordre des constituants et un ajout d’information nouvelle (avec le 
dentifrice).  

La demande de clarification devient pour certains enfants, et à certains moments de leur 
développement, une véritable stratégie pour répliquer à l’interlocuteur et relancer en même 
temps la conversation. D’ailleurs, en (6) et en (7) nous pouvons voir que la mère ne clarifie 
pas l’énoncé sur lequel porte la demande de clarification de l’enfant mais elle ajoute 
seulement de l’information nouvelle : 
 

(6)  
*MOT1: qu’est-ce qu’il y a là dedans? 
%act: pointe image sur un livre  
*CHI1: Ety:   
%int: voiture 
%act: regarde vers l'image d’une voiture 
*MOT2: oui il y a une voiture # le monsieur il lave sa voiture 
*CHI2: hein? 
*MOT3: oui # avec une éponge 

 

(7)  
*MOT1: puis la dame là elle a fait un gâteau? 
%act: pointe image sur un livre  
*CHI1: hein? 
%act: regarde vers l'image pointée 
*MOT2: ouais # elle va aller manger son gâteau 

 

 
6. Conclusion 

 
La Théorie de l’esprit, même si simplement au niveau du savoir faire implicite, est nécessaire 
à l'utilisation adaptée du langage en situation communicative. Elle permet d’évaluer et 
prendre en considération les états mentaux des interlocuteurs, et de déterminer ainsi ce qui 
peut être informatif ou communicativement utile. Le choix de l’énoncé considéré par l’enfant 
comme étant le mieux adapté à la situation communicative présente se fonde autant sur les 
conduites passées que sur l’anticipation des répliques possibles de la part de l’interlocuteur.  

Ainsi, le sens d’un énoncé dépend des règles d’enchaînement linéaire de la parole, 
l’utilisation pragmatique des énoncés en contexte de communication se base sur des principes 
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non linéaires qui prennent en compte et intègrent les informations relevant du passé avec 
celles qui anticipent le futur. 
Nous avons analysé des exemples qui illustrent bien cette capacité : la conduite justificative 
dans les cas de requêtes et d’oppositions et la demande de clarification. La justification porte 
rétroactivement sur l’acte de langage (requête ou opposition) et est choisie proactivement en 
fonction de l’anticipation de la réponse envisagée comme probable de la part de 
l’interlocuteur, cette dernière étant elle-même basée sur les effets persuasifs passés dont les 
justifications font partie. La demande de clarification ou de confirmation est un exemple de 
tour de parole à double fonction qui fournit en même temps un autre exemple de conduite 
pragmatique nécessitant des processus non linéaires pour pouvoir se réaliser de manière 
adaptée. 

Ainsi l’enfant doit certes apprendre les règles liées aux contraintes données par la linéarité de 
la parole mais en même temps, pour devenir un locuteur compétent dans l’utilisation du 
langage dans le discours, l’enfant doit apprendre à naviguer retro- et pro-activement dans le 
temps, et à simultanéiser en représentation les informations dispersées dans le temps. Ainsi, à 
chaque moment, la prise de parole, tout en étant contrainte par la linéarité inhérente à 
l’énonciation, a une forte composante non linéaire.  

Linéarité et non linéarité sont ainsi deux principes qui font partie intégrante de l’activité 
d’un locuteur/interlocuteur. Là où la linéarité est une contrainte incontournable de 
l’énonciation qui amène le locuteur à défaire l’unité perceptive et cognitive, l’utilisation 
pragmatiquement adéquate du langage, basée sur les connaissances à propos du mental 
d’autrui, amène le locuteur à simultanéiser mentalement ce qui, en réalité, est fragmenté et 
dispersé dans le temps.  
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