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Résumé




Pour que son intelligence se développe, l’enfant doit d’abord apprendre à bien parler, à bien lire et à bien écrire. Les parents jouent un rôle irremplaçable dans cet apprentissage fondamental, qui commence dès la petite enfance et se poursuit jusqu’à l’adolescence.




 Afin de les aider dans leur rôle éducatif, ce petit guide pratique leur donne des conseils précieux pour :




[image: ]  apprendre à leurs enfants à bien parler et comprendre ce qui leur est dit ;




[image: ]  les accompagner dans l’acquisition de la lecture, de l’écriture et de l’orthographe ;




[image: ]  prévenir les difficultés qu’ils risquent de rencontrer ;




[image: ]  diagnostiquer rapidement les éventuels signes d’échec ;




[image: ]  apporter des solutions concrètes si cela est nécessaire.




En s’appuyant sur les découvertes médicales les plus récentes concernant le fonctionnement du cerveau, l’auteur donne aux parents des informations précises pour comprendre les étapes et les enjeux de ces apprentissages et il leur propose des exercices qu’ils pourront facilement mettre en oeuvre pour développer l’intelligence de leurs enfants.
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Introduction





Devant l’ampleur de l’échec qui frappe de très nombreux enfants et adolescents dans le domaine de la lecture, de l’écriture et de l’orthographe, nombreux sont les parents qui se posent cette question : comment puis-je prévenir ces difficultés chez mon enfant, en dépister les signes annonciateurs, et quelle aide puis-je lui apporter aux différents stades de son évolution ?


L’action des parents est d’autant plus importante qu’il est possible de démontrer que la manière dont on conduit un apprentissage a des répercussions sur l’anatomie du cerveau, en modifiant la surface des aires cérébrales et les circuits qui les unissent. Les choix pédagogiques ont ainsi des conséquences majeures sur le développement de l’intelligence.


Confrontée chaque jour depuis plus de trente ans, en tant que médecin, à des enfants, adolescents et jeunes adultes qui ne parviennent pas à maîtriser correctement leur langue à l’oral ou à l’écrit, il m’a semblé indispensable d’élargir mon action en fournissant aux parents les réponses à leurs interrogations, mais aussi les moyens à mettre en œuvre pour aider leur enfant, de la naissance à l’adolescence, et remplir efficacement, auprès de lui, leur rôle d’éducateurs privilégiés auquel personne ne peut se substituer.





Cet ouvrage, qui s’appuie sur les connaissances les plus récentes des neurosciences dans le domaine du langage oral et écrit, se veut essentiellement pratique.





Les parents trouveront donc ici des conseils et des exercices destinés à apprendre à l’enfant à bien parler, en premier lieu, et en second lieu à acquérir les éléments indispensables pour parvenir à lire et écrire correctement, et à maîtriser l’orthographe.





Ils y trouveront également les solutions à appliquer pour corriger d’éventuelles lacunes, depuis le simple retard d’apparition du langage jusqu’à la dysorthographie la plus sévère. L’enfant sera alors en mesure d’optimiser le développement de ses capacités de conceptualisation, c’est-à-dire d’une composante majeure de son intelligence.







Chapitre 1


Comment le cerveau apprend à lire et à écrire





Cet ouvrage se veut essentiellement concret. Il n’a pas pour but de fournir une explication détaillée du fonctionnement du cerveau dans l’apprentissage de la langue orale et écrite. Les lecteurs intéressés par ces questions pourront prendre connaissance de la bibliographie présentée en annexe, ainsi que des diverses publications et articles que j’ai moi-même écrits sur ce sujet.


Cependant, un minimum de données sont à préciser pour que les parents puissent porter un jugement objectif sur les pédagogies proposées à leurs enfants et pour qu’ils soient en mesure, s’ils le désirent, de leur apporter une aide efficace en ce domaine. Nous rappellerons donc uniquement — et de manière très schématique — les points fondamentaux qu’il importe d’avoir en mémoire pour atteindre ce résultat.


Face au problème de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, les parents sont fréquemment inquiets et déroutés. Les chiffres publiés sur le taux d’échecs des élèves en ce domaine, souvent contradictoires, n’incitent pas à l’optimisme. Nombre de familles, qui ne se sont pas informées sur les pédagogies utilisées dans l’école de leurs enfants, les découvrent en CP et commencent à se poser des questions sur leurs avantages et inconvénients. Les réponses que leur apportent les maîtres dans les réunions de classe les laissent souvent perplexes. On leur affirme que, la méthode globale étant abandonnée, toutes les pédagogies se valent, et que la seule différence entre elles vient de la manière dont le maître en fait usage. Si leur enfant réussit, ils sont rassurés. Mais quand les semaines passent, puis les mois, et que le fameux « déclic » annoncé par l’enseignant ne se produit pas, ils sombrent alors dans une véritable angoisse. Tandis que d’autres enfants s’adaptent à la méthode utilisée ou que des frères ou sœurs aînés ont réussi à lire avec des pédagogies du même type, cet enfant peine, et plus le temps passe, moins sa lecture progresse.




Certains parents pensent alors le plus souvent que l’enfant ne s’applique pas et ne fait pas d’efforts. D’autres sont tentés de mettre la responsabilité de cet échec sur le compte de la pédagogie employée. Qu’en est-il exactement ?





Un grand nombre d’études, dont certaines ont été couronnées par le prix Nobel (R. Sperry en 1981, E. Kandel en 2000), ainsi que de très nombreuses publications scientifiques, y compris des travaux récents pratiqués entre 2000 et 2005 en IRMf (imagerie par résonance magnétique fonctionnelle), permettent de mettre en évidence cinq conclusions essentielles.


Le mot n’est pas une image


Les travaux du prix Nobel R. Sperry (1981) démontrent que le cerveau sait différencier les signes graphiques qui composent le langage écrit des autres types de graphismes (dessins, images) et qu’il ne leur applique pas le même mode de traitement.


Dans toutes les langues, le cerveau traite de manière différente le dessin et les mots. Le dessin (ou l’image) représente des réalités de l’environnement que l’on comprend par comparaison avec ce que l’on a déjà rencontré. Quant aux signes graphiques qui représentent des sons (lettres, idéogrammes ou notations musicales), ils n’ont aucune réalité concrète : ils sont la trace écrite d’un son et ne peuvent être compris qu’après apprentissage du lien qui relie ces sons aux signes qui les représentent.


Les dessins sont traités par l’hémisphère droit de manière analogique, c’est-à-dire par comparaison des ensembles perçus avec des ensembles de même type qu’il a stockés dans sa mémoire.





Les signes graphiques sont traités par l’hémisphère gauche de manière analytique. Cela signifie que le travail s’opère en partant des éléments les plus simples qui composent la langue orale pour les relier à ceux de la langue écrite. Ce type de traitement de l’information est parfaitement adapté à la nature même du langage : la parole et l’écriture ont une structure linéaire. Les sons dans un mot sont prononcés les uns après les autres et, dans l’écriture, les lettres sont également tracées les unes après les autres.




Assimiler le mot à une image que le cerveau pourrait photographier et reconnaître sans passer par l’analyse des éléments qui le composent, c’est faire preuve aujourd’hui d’une méconnaissance totale des mécanismes cérébraux mis en jeu dans le traitement du langage écrit.





L’approche globale de la lecture n’existe pas


Les travaux de Sperry ont été largement confirmés par des études (en particulier grâce à l’IRMf) qui montrent que toute approche globale de la lecture est impossible. En effet, quels que soient le type de langue et le niveau d’automatisation de la lecture, c’est dans tous les cas l’hémisphère gauche qui assume la fonction de lecture1. Or, celui-ci n’a pas la possibilité de réaliser un traitement global de l’information. Il est contraint par sa structure propre à travailler de manière analytique.


Nous citerons sur cette question des travaux très révélateurs concernant des observations réalisées auprès de Japonais victimes de lésions cérébrales qui lisaient, avant leur accident, deux systèmes d’écriture employés au Japon : le kana, code alphabétique, et le kanji, code idéogrammique. Lorsque ces sujets sont victimes de lésions de l’hémisphère droit, ils sont capables de lire aussi facilement le kana que le kanji. Cela prouve que leur hémisphère droit n’intervient ni dans la lecture des mots ni dans celles des idéogrammes. Par contre, si les lésions se situent dans l’hémisphère gauche, on assiste à une dissociation des capacités de lecture, qui confirme entièrement les travaux de Sperry. Ces sujets sont incapables de lire le kana. En ce qui concerne le kanji, ils parviennent à lire une variété particulière d’idéogrammes : les pictogrammes. Ce sont des dessins qui reproduisent l’objet qu’ils désignent. Ils sont donc pris en charge, à ce titre, par l’hémisphère droit qui les traite de manière analogique. En revanche, ces sujets ne peuvent lire aucun idéogramme. Par exemple, ils reconnaissent le pictogramme « arbre », qui est représenté par le dessin d’un sapin, mais lorsqu’on leur montre trois arbres réunis qui signifient « forêt » en kanji, ils « lisent » : « arbre », « arbre », « arbre ». Ils reconnaissent donc l’image de l’arbre avec leur hémisphère droit mais ne sont pas capables de passer au concept « forêt », qui n’est pas une reconnaissance d’images mais un acte de lecture que leur hémisphère gauche n’est plus apte à réaliser. Ces travaux prouvent clairement que les idéogrammes, comme les lettres des systèmes alphabétiques, sont lus de manière analytique, uniquement par l’hémisphère gauche.


Des travaux réalisés en IRMf en 2003, 2004 et au début de 2005 montrent sans ambiguïté que les dyslexiques présentent des dispersions anormales de leurs aires du langage dans les deux hémisphères. C’est très vraisemblablement cette anomalie anatomique qui est à l’origine de leurs difficultés. Une rééducation phonologique intensive et prolongée modifie l’anatomie de leur cerveau en faisant disparaître les centres du langage égarés dans l’hémisphère droit (ou en en atténuant très nettement l’intervention) et redonne ainsi toute sa priorité à l’hémisphère gauche. Le rétablissement du fonctionnement analytique de l’hémisphère gauche et l’extinction de l’intervention de l’hémisphère droit dans la lecture effacent les signes caractéristiques de la dyslexie chez les enfants qui bénéficient de cet entraînement.




Ces découvertes sont d’une importance capitale parce qu’elles permettent de penser que si tous les enfants étaient soumis à un apprentissage phonologique systématique, ils parviendraient tous à lire et écrire, qu’ils soient ou non dyslexiques.








Enfin, ces observations montrent clairement que l’apprentissage a des conséquences visibles sur l’anatomie du cerveau. D’autres enregistrements en IRMf, réalisés chez des violonistes virtuoses, apportent aussi la preuve que l’entraînement modifie, chez eux, la surface des aires correspondant à la motricité de la main gauche. De même que le sport agit sur la morphologie du corps, l’apprentissage détermine la surface des aires cérébrales et la structure des réseaux qui les relient. On mesure ainsi l’ampleur de la responsabilité des choix pédagogiques puisque ceux-ci ont des répercussions sur l’anatomie du cerveau et les connexions qui s’établissent entre les neurones. En raison du rôle capital que le développement et la maîtrise du langage oral et écrit jouent dans l’élaboration et l’expression de la pensée conceptuelle, on comprend l’importance que les techniques d’apprentissage occupent dans le développement de l’intelligence. Nous sommes loin d’une querelle entre anciens et modernes à laquelle les tenants des pédagogies nouvelles veulent réduire ce débat. Nous nous trouvons, au contraire, au cœur d’un sujet fondamental dont dépend l’avenir intellectuel des enfants.


L’apprentissage de la lecture et de l’écriture nécessite la connaissance du code alphabétique de la langue


Incapable de reconnaître le mot dans son ensemble, le cerveau est dans l’obligation de passer par la voie analytique, qui le conduit du plus simple au plus complexe. Le travail effectué par le cerveau pour aboutir à la compréhension du sens de l’écrit intervient à deux niveaux, dont les fonctions, bien que séparées, sont totalement indissociables les unes des autres.


De très nombreuses structures cérébrales de l’hémisphère gauche constituant le module phonologique du cerveau interviennent pour découvrir à quel équivalent sonore correspond chaque signe graphique. Sur le plan visuel, ce travail est mené de proche en proche grâce aux saccades oculaires qui permettent de centrer la partie la plus sensible de l’œil, la fovéa, sur les formes graphiques qui, pour être différenciées les unes des autres, doivent être vues avec une grande précision. Contrairement à ce qui est trop souvent affirmé, la fovéa ne peut analyser et transmettre au cerveau qu’une à trois lettres dans la même pause visuelle. Pendant que s’effectue ce travail, les structures du module phonologique cherchent la correspondance entre les signes qui leur parviennent et les équivalences entre graphèmes et phonèmes dont elles disposent dans leur mémoire. En même temps, d’autres formations cérébrales, qui constituent le module supérieur du cerveau, utilisent les informations que le module phonologique leur transmet et procèdent à des essais d’assemblage jusqu’à ce qu’elles leur trouvent des équivalences dont elles ont stocké en mémoire la signification. Les neurones des aires cérébrales qui composent les deux modules du cerveau sont reliés dans des circuits interconnectés et réunis en réseaux, de sorte que le travail de chaque neurone bénéficie à l’ensemble des structures de ces réseaux.


Toutes les informations sont donc traitées simultanément et sont indissociables les unes des autres. Le module supérieur ne peut exercer son travail dans de bonnes conditions que s’il reçoit des informations exactes du module phonologique. La qualité, la rapidité et la compréhension de la lecture dépendent ainsi directement de celles du travail exécuté par le module phonologique.


Les études pratiquées en IRMf montrent que les processus de lecture sont semblables chez le débutant et chez le lecteur confirmé. Seule diffère entre eux la rapidité de traitement de l’information.




Cette prise de conscience de la nature analytique de la lecture à tous les stades de son évolution est un élément fondamental car il démontre que, quel que soit le mode d’apprentissage choisi pour apprendre à lire, le cerveau ne peut y parvenir que s’il réussit à maîtriser de manière parfaite le code alphabétique de sa langue.





Le code alphabétique doit être appris de manière explicite


Il existe deux procédés pédagogiques diamétralement opposés pour parvenir à ce résultat, et c’est là que réside toute la différence entre les méthodes d’apprentissage de la lecture : l’apprentissage explicite et l’apprentissage implicite du code.


L’apprentissage explicite


Aussi ancien que l’écriture, l’apprentissage explicite découle de la constatation que la structure du langage est linéaire.


La langue écrite est formée de signes graphiques qui reproduisent de manière linéaire des sons émis de manière successive. Il paraît donc logique de commencer par apprendre l’équivalence entre les sons constitutifs de la langue et leur traduction graphique, puis les règles de leurs diverses combinaisons. L’apprentissage explicite part donc du plus simple (dans nos langues alphabétiques, les lettres) pour aller vers le plus complexe (les assemblages de lettres, les mots, les phrases, les textes). Le bon sens a suggéré cette démarche qui a été appliquée en France, avec succès, jusqu’aux années 1970.


L’apprentissage implicite


L’apprentissage implicite suit le chemin strictement inverse. Le but recherché est d’« éviter la lecture syllabique » et de « donner la priorité au sens ». Il fournit à l’apprenti lecteur des phrases construites avec des mots qu’il est censé mémoriser pour en « reconnaître la forme » ou « la silhouette » quand il les rencontrera de nouveau. Les méthodes d’apprentissage implicite contraignent l’enfant à découvrir par lui-même, à partir des éléments qu’il entend et voit, les correspondances entre phonèmes et graphèmes en se repérant grâce à des « indices » qu’il doit identifier peu à peu. Cette technique a pour but de faire en sorte que l’enfant « construise lui-même son savoir ». Selon les tenants de cette pédagogie, la connaissance ne doit ni être transmise, ni imposée. Chacun doit « se l’approprier » et l’acquérir à son rythme sans être enfermé dans une série de contraintes artificielles.


Nous n’aborderons pas ici les thèses sur lesquelles s’appuie cette conception de la pédagogie. Le seul point qui importe est que ces techniques d’apprentissage sont entièrement contredites par les lois du fonctionnement cérébral : les neurones ne savent pas « photographier » les mots et ne peuvent en retenir ni la « forme » ni la « silhouette ». Dès qu’ils sont mis en présence de signes graphiques identifiés comme des vecteurs d’informations sonores, ils commencent immédiatement leurs recherches pour établir des correspondances entre sons et graphèmes.


Sans aide à ce niveau, l’enfant est condamné à découvrir petit à petit à quel son correspond tel signe. Par exemple, s’il voit et entend lire « lapin » et « cheval », il prend conscience — s’il ne présente aucune difficulté de discrimination des sons — du fait qu’il existe au début du premier mot un son identique à celui qui termine le second : le « l ». Il en déduit que le signe par lequel débute « lapin » et finit « cheval » correspond à ce son. Il a ainsi découvert le phonème « l ». Il perçoit également un « a » en deuxième position et ce même son avant le « l » final du mot « cheval ». Il comprend la signification sonore du « a ». De même, s’il voit « cheval » et « vache » il comprend que les signes réunis « che » doivent correspondre au son « che ». Mais s’il rencontre ensuite « chat », comment va-t-il raisonner ? Dans ce mot, la forme « che » n’existe pas. Il ne pourra lire correctement « chat » que lorsqu’il aura compris que le son « ch » ne contient pas de « e » mais uniquement les signes « ch ». Quand au « t » final, s’il s’agit d’un phonème qu’il a identifié, il le prononcera comme il le ferrait dans « tartine ». Pourtant il entend le maître lire « cha » et non « chatte ». L’énigme restera entière sur la présence de ce « t » tant qu’il ne saura pas que certains mots sont porteurs de lettres finales qui ne se prononcent pas mais sont des marques orthographiques qui dépendent des caractéristiques lexicales ou grammaticales de la langue écrite.


On mesure la complexité d’une telle démarche, en particulier quand il faudra identifier des lettres phonologiquement proches (f/v/s/ss/z, b/d) ou symétriques dans leur forme les unes par rapport aux autres (b/d/p/q, n/u et donc an/au, ou/on, etc.) ! Les enfants qui n’ont aucune difficulté au niveau de la discrimination des sons, de la reconnaissance et de l’orientation des formes, parviennent, au prix d’efforts importants, à découvrir le code alphabétique ou à établir assez de correspondances pour pouvoir inventer ce qu’ils ne parviennent pas à lire vraiment. Pour un petit nombre d’élèves, la lecture est de bonne qualité et on ne peut qu’être admiratif devant la performance accomplie par leur cerveau pour réussir à lire, « malgré » tous les obstacles qu’on lui a tendus !


Pour accéder à la maîtrise du code alphabétique de manière implicite, l’apprenti lecteur doit réunir trois conditions fondamentales :





♦  La capacité de bien discriminer les uns des autres les phonèmes de la langue, en particulier ceux qui sont proches (exemple : f/v, ch/ss/z, p/b/d, etc.). Nous verrons dans le prochain chapitre que de nombreux enfants en âge d’apprendre à lire ne peuvent y parvenir.


♦  La possibilité de bien identifier la forme des lettres et de les orienter correctement dans l’espace. Là encore, un pourcentage élevé d’enfants n’y parvient pas entre cinq et six ans.


♦  La faculté de découvrir les lois du système combinatoire, qui permet de relier les graphèmes aux phonèmes qui les représentent dans leurs différentes combinaisons possibles (par exemple : o/au/eau/aux/eaux), ce qui inclut la prise de conscience de l’association de lettres différentes pour constituer un même phonème, et la raison d’être des lettres muettes placées à l’intérieur ou à la fin des mots (s/t/d/ent).


Un pourcentage important d’enfants de grande section de maternelle et de CP présente une ou plusieurs perturbations dans ces différents domaines. On mesure quelle peut être l’ampleur de leurs difficultés et leur angoisse lorsqu’ils sont confrontés à ces méthodes auxquelles ils sont incapables de s’adapter. L’enfant entre alors dans la spirale infernale de l’échec. Sa lecture est constellée d’erreurs, de confusions portant sur tout le mot ou seulement sur une de ses parties. Il introduit des mots qui n’appartiennent pas au texte, ou des synonymes quand il a perçu une partie du sens. Même s’il lit quelques mots, il est incapable de comprendre ce qu’il lit. Quant à l’orthographe, qu’il s’agisse des bons ou des mauvais lecteurs, les conséquences de la méthode d’apprentissage implicite du code alphabétique, en créant des défauts de structuration des circuits cérébraux, constituent un handicap que la plupart des élèves ne parviennent pas à surmonter.


Les défenseurs de l’apprentissage implicite s’appuient sur la constatation que les enfants ont été en contact avec l’écrit bien avant d’entrer à l’école. Ils ont donc déjà été confrontés à la découverte du sens d’un mot sans qu’on leur apprenne les éléments qui le composent. Cela est exact et c’est bien justement pour cette raison qu’il faut être particulièrement vigilant à l’école ! Les « enfants à risques », présentant les difficultés précédemment mentionnées, ont déjà acquis des connaissances erronées dans les liaisons entre sons et graphismes. Le premier devoir de l’école est de mettre fin à ces erreurs et non de les amplifier.




De très nombreuses études comparant les résultats obtenus avec l’apprentissage explicite du code et avec son apprentissage implicite apportent des conclusions sans aucune équivoque : les élèves qui bénéficient d’un apprentissage explicite du code alphabétique sont plus performants que les autres dans la lecture, la compréhension des textes, l’écriture et l’orthographe. Cette supériorité est durable dans tout le cursus primaire.





La nécessité d’un apprentissage explicite du code alphabétique justifie pleinement les conseils qui seront donnés dans les chapitres ultérieurs, concernant la nécessité d’une pratique précoce d’exercices destinés à obtenir une bonne prononciation de la langue orale, une bonne discrimination des phonèmes qui la composent, ainsi que la capacité d’identifier les détails qui permettent de bien reconnaître les formes et de bien les orienter dans l’espace. L’importance des mesures éducatives en ce domaine est capitale pour faciliter l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Doit s’y associer, bien évidemment, un enrichissement permanent du vocabulaire — point sur lequel nous reviendrons ultérieurement — pour que le module supérieur du cerveau dispose du plus grand nombre possible de mots dont il doit stocker la signification dans sa mémoire.


La nécessité d’un apprentissage conjoint de la lecture et de l’écriture


Lire et écrire sont deux actions qui répondent à la même nécessité : lier la parole aux signes graphiques qui la représentent. C’est la raison pour laquelle il est indispensable d’apprendre en même temps à réaliser la traduction des signes graphiques en sons (lecture) et la transposition de la parole en signes graphiques (écriture).


Il est regrettable de constater que depuis de nombreuses années, il est demandé aux enfants de reproduire des éléments graphiques complexes (écrire leur prénom, copier des mots ou des phrases) sans avoir auparavant appris à former les éléments de base qui se retrouvent dans ces mots. Le mot n’est pas assimilable à une image dans la lecture, il ne l’est pas à un dessin dans l’écriture. La technique d’apprentissage de la graphie des lettres doit, elle aussi, répondre aux exigences du fonctionnement cérébral. Il est indispensable d’apprendre à l’enfant à réaliser des formes simples qui entreront dans l’écriture des lettres, où, en plus de la reproduction et de l’orientation des éléments graphiques, intervient la notion de proportion à respecter entre les différents segments des lettres.


Ces quelques éléments montrent pourquoi la maîtrise du code phonologique, atteinte par des procédés explicites, et l’entraînement au graphisme sont indispensables pour faciliter l’apprentissage de la langue orale et écrite. Elles permettent de comprendre l’importance du rôle des parents dans cet apprentissage.




Si l’enfant a acquis une bonne maîtrise de tous les éléments sonores et graphiques qui entrent dans la compréhension de la langue orale, et ensuite écrite, il se trouvera dans des conditions optimales pour aborder l’apprentissage ultérieur de la lecture et de l’écriture.





1. Ceux qui disposent d’informations sur cette question, et sont familiers de la notion de voie d’accès direct à la lecture par reconnaissance de la forme orthographique du mot, doivent savoir que ce travail, exercé par l’hémisphère gauche, se réalise après identification de la forme graphique de chaque élément du mot et ne peut, en aucune façon, servir à justifier une approche globale de la lecture. Voir, du même auteur, Apports des neurosciences et pédagogie du langage écrit, Fransya, 2005, p. 21-24.










Chapitre 2


Le développement du langage oral chez l’enfant





Les étapes du développement du langage


L’homme est le seul être vivant à avoir accès au langage. Cette aptitude innée nécessite la présence de structures cérébrales qui se développent différemment selon les stimulations auxquelles elles sont soumises. L’environnement familial et les conditions d’apprentissage permettent aux aptitudes génétiques propres à chaque sujet de s’exercer plus ou moins efficacement. Les premières années de la vie sont déterminantes en ce domaine. À partir d’un cerveau vierge de toute empreinte environnementale, les neurones peuvent s’adapter à toutes les langues. Les structures anatomiques sont identiques chez tous les humains, ce qui ne veut pas dire qu’elles soient toutes capables des mêmes performances, mais les neurones qui les composent disposent tous d’un espace de liberté qui les rend perméables à l’éducation.




La qualité du langage dépend donc, chez un individu, à la fois de l’ensemble de ses facteurs génétiques propres et de la stimulation qu’exerce sur lui son environnement.








L’acquisition de la parole


L’apprentissage de la langue orale débute dès la naissance. Pendant la gestation, les bruits parviennent au fœtus atténués par le liquide amniotique et les parois maternelles qui le protègent. Dès son entrée dans le monde extérieur, l’enfant se trouve immergé dans un univers sonore qui représente pour lui une véritable cacophonie dont il lui faudra peu à peu découvrir la signification. Le fait de disposer de manière innée d’une capacité d’adaptation au langage ne signifie pas pour autant que son apprentissage soit simple.


Des études réalisées sur des nouveau-nés ont prouvé que ceux-ci sont très rapidement capables d’identifier les voyelles de leur langue. Au fur et à mesure qu’ils les perçoivent, ils tentent de les reproduire. Avec le cri et les pleurs, la vocalisation est le premier mode d’expression de l’enfant. Peu à peu, il va parvenir à isoler, dans le discours qui l’entoure, des syllabes qui reviennent très fréquemment et il va leur associer un sens. L’enfant émet d’abord de manière répétitive les sons qu’il identifie bien (papa, mama, tata). On aboutit ainsi à l’élaboration des premiers mots. L’apparition du verbe signe celle de la phrase. Il est au cœur du discours (donne, veux, veux pas) et rapidement associé à un second verbe (veux manger, veux boire, veux jouer, veux sortir). Le langage va ensuite s’étoffer grâce à l’apparition de mots constitués de syllabes différentes. Au fur et à mesure de l’évolution, le langage oral va se structurer, et d’autres types de mots vont apparaître, que le cerveau de l’enfant va apprendre à classer par catégories.


Les différents groupes de langages


Les exigences de perception des sons de la langue ne sont pas identiques dans tous les types de langages. Il existe en effet deux grands groupes d’expression linguistique.


Les langues idéogrammiques


Elles traduisent la parole par des signes graphiques de deux natures différentes. Certains signes sont des dessins représentant l’objet qu’ils désignent : ce sont des pictogrammes. Les autres sont des éléments graphiques symboliques qui se rattachent à un mot, un groupe de mots ou un concept : ce sont les idéogrammes. Dans le langage oral, les mots peuvent être composés d’un ou plusieurs sons, mais ces sons en eux-mêmes n’ont pas de reproduction graphique. Seul le mot pris dans son ensemble a une correspondance graphique.


Les langues phonogrammiques alphabétiques


Les langues phonogrammiques sont nées de la prise de conscience du fait que chaque mot est constitué de sons qui se retrouvent dans d’autres mots : les syllabes. Celles-ci sont prononcées en une seule émission sonore, par exemple : « chat ». Puis l’évolution du langage a fait découvrir que les syllabes elles-mêmes pouvaient contenir plusieurs sons nommés phonèmes. Ainsi, le mot « papa », qui contient deux syllabes, comporte quatre phonèmes : « p », « a », « p » et « a » ; le mot « lapin » comprend deux syllabes et quatre phonèmes « l », « a », « p », « in ».
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