
seconde est la recherche d'une solution, son elaboration et sa 
mise en ceuvre. Toutes deux impliquent des savoirs. Une telle 
orientation destabilise nos traditions scolaires ou le savoir est 
cense dire le vrai, ce que !'on tient pour vrai a un moment 
donne. L'ouverture de ces savoirs vers l'avenir est une nou­
veaute importante pour nos enseignements. L'avenir n'est pas 
contenu dans le present ou le passe. L'un et !'autre sont 
ouverts a des interpretations, a des significations diverses. 
L'avenir n'est pas don ne; il est a inventer, a construire, avec les 
autres. Cela exige de chacun la reconnaissance de ces autres 
et de leur parole. Vient alors un nouvel objet de retlexion: to us 
les points de vue sont-ils valides? L'Ecole est prise dans un 
autre paradoxe: ne pas assujettir l'individu-eleve a une pensee 
obligee, normee, mais l'equiper de ressources, d'outils cri­
tiques, pour qu'il examine les points de vue, les opinions, les 
savoirs et construise les siens, et, dans le meme mouvement, 
fa ire en sorte qu'il adhere aux valeurs qui fondent, en principe, 
nos societes democratiques, telles que liberte et egalite, justi­
ce et solidarite, valeurs souvent en conflits dans la realite, en 
particulier lorsqu'il faut decider et agir. 

Un temps necessaire de retour et de reflexion 
Enfin, quels que soient les dispositifs et les objets debattus, il 
ne suffit pas que les eleves aient pris la parole pour que de 
cette seule action resulte un apprentissage. Cette intention 
d'apprentissage appelle une nouvelle exigence. Pour etre edu­
catives, ces pratiques requierent un temps de reprise, d'ana­
lyse, de recul. Ce n'est pas toujours facile, car les eleves ont 
alors le sentiment de revenir dans un cadre trop scolaire, mais 
l'apprentissage est ace prix. Ce temps est un temps d'explici-

tation non seulement de la forme, de retour sur les attitudes 
requises entre !'expression et l'ecoute, mais aussi du contenu, 
un retour sur les arguments utilises, les faits mobilises, les 
explications donnees, les justifications apportees sur telle ou 
telle prise de position, un retour egalement sur les conceptions 
du monde qui sont en jeu, sur les valeurs qui instituent les 
points de vue. 
Citoyen, prends la parole! Oui mais pourquoi? Pour participer 
aux debats publics et a la decision, negocier la vie com­
mune, construire l'avenir ... done avoir du pouvoir. Que requie­
rent ces intentions? Des ressources, parmi elles des savoirs et 
une conscience des valeurs qui sont en jeu dans les savoirs et 
les points de vue, la decision et !'action. Cela commence des 
l'ecole. • 
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QueUe parole, quellangage 
pour le jeune enfant? 
Dans cette dasse, Celia1 (5 ans) boude souvent dans son coin et Farid (4 ans et 3 mois) se jette 
par terre des que possible ••• Pour pouvoir reguler ces comportements et amener ces eleves a 
s'approprier la forme scolaire et les apprentissages attendus, on peut supposer necessaire de 
mieux comprendre ce qui les traverse, et done de leur «donner la parole» ••• Mais cette parole, 
comment de si jeunes enfants 'la «prennent-ils»? 

~ La question est paradoxale si l'on se souvlent que le terme 
d'enfant vient du Iatin infans, qui signifie «qui ne parte paS2 ». 
Comprendre ce qui se joue pour Celia ou Farid n'est pas facile, 
et l'adulte doit toujours traduire peu ou prou ce que les 
enfants cherchent a exprimer. Et, comme dans toute traduc­
tion, les erreurs sont vite arrivees. Cela est d'autant plus vrai 
que ceux qui communiquent ici (!'enfant et l'adulte) sont diffe­
rents sur bien des plans: psychique, cognitif, affectif, phy­
sique ... Car nous parlons bien ici du plus jeune des eleves de 
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l'ecole HarmoS: celui qui, du haut de ses 4 ans, n'est pas enco­
re dans «l'age de raison». 
Or, dans toute traduction le risque d'erreur est present, et cela 
d'autant plus que, dans le cas precis, deux dangers no us guet­
tent. Le premier est a rang~r du cote de l'ethnocentrisme, cet 
aveuglement qui nous fait croire que tous volent ce que je 
vois, quelle que soit leur culture. A priori, chacun porte en effet 
sa propre vision d'une petite enfance idealisee, construite a 
partir de ses propres realites. 11 est done sage de se mefier de 
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cette tendance naturelle en evitant de projeter sur !'enfant des 
preoccupations qui ne sont pas forcement les siennes. Ce fait 
est renforce par le deuxieme risque (bien connu des psycholo­
gues pour enfants intervenant dans les affaires judiciaires, par 
exemple): le petit a souvent tendance a dire ce que l'adulte 
veut entendre. Des les premiers jours de sa vie, il a appris l'en­
jeu vital de se faire aimer des grands dont il depend, ce qui l'a­
mene a chercher a correspond re a leurs desirs. Ainsi, si le pro­
jet de donner la parole aux enfants nous semble juste et loua­
ble, il convient de prendre en compte ces possibles derives. 

Sans mot ne signifie pas sans langage 
Nos ancetres avaient raison: !'enfant met du temps a savoir 
utiliser les mots ... et l'un des buts principaux de l'ecole est 
bien de ['amener a s'approprier cet «OUtil semiotique» qu'est 
le langage3• Mais, en attendant, !'enfant n'est pas sans langa­
ge pour autant! Alors, comment done communique cet etre 
«sans parole», avant de pouvoir utiliser les mots de fa~on sure 
et aisee? 
En observant les bebes sous !'angle de la therapie pedia­
trique ou de l'ethologie, certains chercheurs, tels que 
De Ajuriaguerra, Montagner, Cyrulnik ou Stern, ont m is en evi­
dence !'importance du «dialogue corpore!» qui s'engage entre 
les partenaires de !'interaction. Ces realites psychomotrices 
ont permis de montrer le role determinant de ce que Stern 
(1989) nom me «l'accordage tonique»: dans les premieres com­
munications entre le nourrisson et sa mere, le corps joue en 
effet le role d'un «instrument» qu'il convient d'accorder pour 
que «la musique commune» de la rencontre soit harmonieuse. 
Cet accordage consiste en des variations d'intensite qui mobi­
lisent differentes modalites sensorielles (vue, audition, sens 
kinesthesique) et reunissent des caracteristiques d'ordres 
tempore! (pulsation, rythme, duree) et spatial (forme). 
Plusieurs chercheurs ont observe que c'est par les aspects 
musicaux de !'interaction que le be be semble comprendre !'in­
tention de son partenaire, cela bien avant de pouvoir saisir le 
sens de la parole. Non seulement le tout-petit sait se synchro­
niser avec son partenaire adulte, mais il est aussi capable 
d'anticiper ce qui va se produire ensuite. ll s'agit ici d'aspects 
dynamiques, dans lesquels le tonus (vocal et corpore!) est 
!'element primordial, que l'on peut assimiler a une «danse». 
Cette «regulation mutuelle des etats affectifs et relationnels» 
a une fonction vitale pour le bebe, puisque c'est dans ces 
interactions que se construit «le lien intersubjectif unissant le 
bebe au monde des siens, l'enracinant dans une realite parta­
gee» (Gratier, 2007, pp. Bo-81). 

Empathie et langage non verbal 
Les modes de communication decrits ici font tous appel a l'em­
pathie, mot «a la mode» qui decrit pourtant precisement un 
concept central pour ces premiers langages. Dans l'empathie, 
il s'agit de comprendre la perspective subjective de !'autre (ce 
que ['autre ressent), tout en restant conscient de la sienne 
propre, c'est-a-dire en tenant compte de l'irreductible differen­
ce entre soi et I' autre. Car empathie n'est pas equivalent a sym­
pathie: il n'est pas question d'en rester a la resonance emo­
tionnelle ou a ['identification a !'autre. L'aspect cognitif est 
necessaire puisqu'il permet de comprendre sans se confondre 
en !'autre. Faure et Girardet (2003) parlent d'un «detachement 
passionne» pour qualifier cette qualite particuliere de 
connexion, qui reunit a la fois ['attention a ['autre et la cons­
cience de son propre centre. C'est done a l'adulte qu'incombe 
la responsabilite d'aider le petit (encore si proche de la sym­
biose) a «alter vers lui-meme», a se detacher peu a peu, dans 
la securite que son emotion peut etre prise au serieux et com­
prise sans jugement. 
La «traduction» que l'adulte tente, au cours de ce dialogue 
avec le tout-petit, utilise done des moyens non verbaux, 
comme les variations du ton de la voix ou du tonus muscu­
laire, l'intensite du son ou du geste, les mimiques. Cet effort de 
traduction demande lenteur et precaution et tend a verifier que 
ce qui occupe !'enfant (emotion ou besoin) est compris. 
C'est done tout naturellement que les professionnels de la 
petite enfance puisent largement dans ces ressources du tan­
gage non verbal, de !'expression corpore !le et des jeux chantes 
pour entrer dans un univers commun avec les enfants dont ils 
ont la charge. On observe que l'enseignant4 de ces premiers 
degres cherche encore a creer, avec son groupe d'eleves, cet 
espace de comprehension commune, que ce soit tors des 
moments de classe ordinaire ou du cours de rythmique, dans 
lesquels la vibration musicale prend tout naturellement le 
relais de la parole. 
Les aspects cognitifs, dont !'appropriation par le jeune eleve 
est l'un des enjeux majeurs (et hautement respectable!) de 
l'ecole, ne devraient pas faire oublier aux enseignants que la 
source de la communication langagiere est non verbale, ni que 
dans ce dialogue empathique sont inclus le plaisir et le desir 
de la rencontre. Pour comprendre ce que Cetia ou Farid tentent 
d'exprimer, les enseignants ont tout d'abord interet a chercher 
l'espace d'accordage dans lequella communication peut s'en­
gager. A partir de la, des mots pourront commencer a etre 
poses, proposes par l'adulte. 
Ce passage a la parole perm et alors deux effets fondamentaux 
pour le developpement de I' enfant. Tout d'abord, illui offre un 
miroir de ce qu'il tentait maladroitement d'exprimer: on lui per­
met ainsi de clarifier la situation. L'enfant refutera ou confirme­
ra cet eclairage (pas forcement avec des mots, mais avec des 
attitudes qui devraient permettre a la communication de conti­
nuer, chacun avec «son langage»). Au-dela de l'objet lui-meme 
de la communication, le recours aux mots de l'adulte offre a 
l'eleve un modele de cet outil cognitif, la parole, qu'il possede 
encore insuffisamment. ll apprend ainsi a quoi peuvent servir 
les mots et comment les utiliser. 
Parfois, la communication n'en reste qu'aux aspects non ver­
baux: ce petit geste ou cette mimique qui permet de refleter 
!'emotion de !'enfant. Par exemple le «oooh» tout desole qui 
vient, de ma part, reconnaltre le bobo d'un de mes eleves, tel­
lement sans gravite et sans interet (a premiere vue) pour mon 
pro jet pedagogique de ['instant... Et pourtant, ce petit moment 
d'attention permet a notre relation de rester active: l'eleve est 
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dikharge de cette emotion, rassure sur son besoin de 
connexion avec moi. Ce qui l'occupe tellement entierement et 
l'empeche, pour !'instant, d'etre attentif a rien d'autre est 
reconnu sans jugement. 
Lorsque l'adulte accueille et reconnaTt ainsi ['enfant dans la 
singularite de son experience, son attention change le climat 
de !'interaction. Cet accordage permet souvent de «passer 
plus loin», de revenir aux sujets plus «Scolaires». De meme, 
lorsque les enfants arrivent charges de colere, la mimer (taper 
des pieds, crier, se recroqueviller ou faire la moue) suffit par­
fois a modifier un climat tendu. 

Pourquoi donner la parole? 
Mais il est honnete de preciser que l'on peut choisir, ou non, 
d'entrer dans un dialogue, et qui plus est un dialogue empa­
thique. Celui-ci exige du temps et de ['attention, et parfois 
c'est plut6t vers moi que j'ai besoin de diriger l'empathie! Et 
parfois aussi, le mode directif paraTt le plus approprie. 
Pourtant, le geste de chercher a donner la parole aux jeunes 
enfants-eleves est interessant a plusieurs titres: 
- cela permet a l'enseignant de mieux connaTtre ce qui occupe 
I' enfant, de fat;:on a mieux cibler les taches et activites qui l'a­
meneront aux apprentissages scolaires; 
- dans la perspective de fournir a l'eleve les moyens de s'ap­
proprier progressivement les codes de l'ecole, et notamment 
la socialisation scolaire, engager un dialogue avec lui peut lui 
fournir, a terme, les moyens de s'autoreguler. Bodrova et 
Leong (2012) precisent que «I' enfant capable d'autoregulation 
agit intentionnellement et devient done le maTtre de son pro­
pre comportement» (p. 191); 
- plus fondamentalement, ce dialogue permet une rencontre 
entre deux sujets egaux en droits. Car meme si leur position 
reste clairement asymetrique, comme leurs devoirs et respon­
sabilites, ces deux individus que sont l'enseignant et l'eleve 
doivent etre consideres comme d'egale valeur intrinseque. Et 
meme si le but final de l'ecole est !'instruction, la person ne est 
bien necessaire a la rencontre didactique: les savoirs n'en sont 
pas absents, mais ils doivent «jouer le jeu» avec les deux au­
tres poles incarnes que sont l'enseignant et l'eleve: la commu­
nication est bien l'une des conditions de la rencontre didac­
tique. 
Viser cette forme de communication avec le jeune eleve passe 
par quelques incontournables: 
-Tout d'abord, dans le temps scolaire, il est necessaire de lais­
ser des espaces et du temps pour ['observation des eleves (les 
regarder et les ecouter, notamment dans leurs jeux lib res), afin 
d'approcher leur monde et leurs preoccupations au plus pres, 
ce qui permettra d'entrer plus rapidement dans un reel 
echange. 
- ll convient aussi de construire la comprehension reciproque 
entre l'adulte et ['enfant, par les vecteurs de l'accordage 
tonique et affectif, comme nous l'avons vu. 
-Par ailleurs, l'enseignant porte la responsabilite de s'appro­
prier les outils de ce dialogue particulier: langage non verbal, 
corps, voix, non-jugement, reformulation, ainsi que se donner 
les moyens cognitifs de cette connaissance de ['autre que 
demande la posture empathique. Cela no us amene au sujet de 
la formation, qu'elle soit initiate ou continue, et de la respon­
sabilite de chacun des acteurs de l'ecole, pour que soit prise 
en compte la specificite de ces aspects communicationnels si 
importants, notamment dans l'enseignement aux plus jeunes. 
Les particularites du monde de la petite enfance, que ce soit 
sur le plan psychique, cognitif, affectif ou physique, doivent 
faire partie des savoirs et savoir-faire de l'enseignant, au 
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risque de tomber dans la maltraitance. Si nos ancetres ont sou­
vent ete violents avec ces petits d'hommes (si difficiles a faire 
asseoir, a fa ire obeir et a fa ire taire!), on ne peut les juger, puis­
qu'eux ne detenaient pas les connaissances psychologiques et 
physiologiques actuelles. 
Aujourd'hui, !'enfant reste bien toujours infans, sans mots ... 
mais les avancees scientifiques actuelles nous permettent 
d'acceder a un certain nombre de realites propres a cet age 
particulier. Ces savoirs nous incitent a la prudence quant a la 
maniere d'envisager l'ecole des premiers degres. • 

' Prenoms fictifs. 
' Diction noire historique de la langue fran~aise. 
'C'est le terme qu'utilise Vygotski (1896-1934), chercheur russe qui a etudie la 
relation entre apprentissage et developpement et dont les recherches peuvent 
etre vues comme complementaires a celles de Piaget. 
4 Pour la lisibilite du texte, no us utiliserons ici le masculin. 
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