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PREMIÈRE PARTIE

L’ACQUISITION DU LANGAGE

par Michèle Kail


Introduction


Le langage humain est un dispositif complexe, multicomponentiel, qui assure à la fois des fonctions de communication et des fonctions de représentation. Dans certaines espèces animales, existent des systèmes de communication très sophistiqués, et les études passionnantes sur les capacités langagières des singes anthropoïdes ont pu révéler l’existence de capacités lexicales, sémantiques et pragmatiques sans que pour autant des capacités grammaticales élaborées aient pu être mises en évidence. Le langage est spécifique de l’espèce humaine. Comprendre les mécanismes qui en sous-tendent le développement, c’est jeter une lumière cruciale sur les capacités humaines.

La plupart des enfants maîtrisent les structures de base de leur langue maternelle aux environs de 4 ans en même temps qu’ils réalisent des performances considérables dans d’autres domaines du développement cognitif et social qui semblent jouer un rôle important dans l’émergence du langage lui-même. Il résulte de ce prodigieux développement que l’enfant de 4 ans est un être extrêmement sophistiqué. Comment cet accomplissement peut-il être réalisé normalement, dans un délai si bref, chez tous les enfants, dans toutes les cultures ? Il est difficile d’éviter la conclusion que le langage est une part de notre héritage biologique, un accomplissement qui dépend des caractéristiques spécifiques du cerveau humain. Sans doute, le vieux débat inné/acquis persiste-t-il en raison même de l’absence d’une théorie testable concernant les processus par lesquels les gènes et l’environnement interagissent pour produire des structures cognitives complexes. Toutefois, depuis une quinzaine d’années, des conceptions nouvelles renouvellent nos approches de cette question1. Concernant le développement du cerveau, des progrès considérables ont été réalisés ces dernières années grâce à l’essor des études de neuro-imagerie et des études lésionnelles même si les connaissances demeurent encore très parcellaires. La séquence développementale de la synaptogenèse, qui semble être un phénomène crucial pour le développement précoce du langage, peut être décrite en plusieurs phases2. Pour l’essentiel, le tableau qui émerge est marqué par une période initiale (de la naissance à 12 mois) de croissance exubérante des cellules, axones et synapses suivie d’une élimination sélective, processus plus lent et qui s’étend sur de plus longues périodes de temps. S’il semble que les événements additifs (les plus précoces étant placés sous le contrôle génétique) soient plus volontiers référés à la maturation, et les événements soustractifs associés aux effets de l’expérience, il est difficile d’affirmer une dichotomie stricte entre maturation et expérience. Ainsi, le développement du cerveau représenterait un cas exemplaire de codépendance intriquée de la maturation et de l’expérience ou de l’apprentissage.

Les réorganisations du cerveau qui en accompagnent le développement sont imputables à la plasticité. Dans les études classiques, développement et plasticité sont pensés comme des systèmes complémentaires mais relativement indépendants. La plasticité n’interviendrait que lors d’une perturbation du processus maturationnel afin de compenser un déficit fonctionnel. Une conception plus récente soutient que la plasticité n’est ni optionnelle ni réactive. Elle constitue une propriété fondamentale des systèmes neuronaux et cognitifs3.

Si cette introduction fait état des principales méthodes d’étude de la perception, de la compréhension et de la production du langage chez l’enfant, c’est que les paradigmes consacrés à l’acquisition du langage ont connu ces vingt dernières années des changements considérables dont beaucoup sont à l’origine de théorisations nouvelles. De la même manière, les perspectives transversales présentées ensuite ont favorisé l’émergence d’une vision nouvelle des processus d’acquisition.


Les méthodes innovantes

La psychologie cognitive a recours à des vérifications expérimentales d’hypothèses issues de modèles théoriques. Non seulement les méthodes expérimentales sont devenues de plus en plus sophistiquées, donnant accès à des capacités jusque-là insoupçonnées, mais des avancées remarquables ont été réalisées dans les méthodes de simulation des processus langagiers. L’avènement et les progrès de l’imagerie cérébrale fonctionnelle aujourd’hui utilisée sans danger pour le bébé et l’enfant, ainsi que la multiplication des études sur les jeunes enfants ayant des lésions cérébrales précoces, apportent de nouveaux éclairages sur l’organisation fonctionnelle du langage et les bases cérébrales qui sous-tendent son acquisition.


MÉTHODES D’ÉTUDE DE LA PERCEPTION PRÉCOCE DU LANGAGE


Les méthodes d’étude de la perception précoce du langage sont nombreuses, nous mentionnons les plus fréquentes4.

L’étude de la réactivité cardiaque chez le fœtus. – L’exploration des capacités de traitement des sons de parole chez le nourrisson s’est élargie depuis plus d’une vingtaine d’années à celle du fœtus dans les trois derniers mois de la grossesse. Cette période est celle où le fœtus commence à se familiariser avec certains sons et rythmes de sa langue maternelle. En raison de la maturité du système auditif qui est fonctionnel lors du dernier trimestre de la grossesse, le fœtus peut percevoir des sons toutefois atténués par le bruit du milieu utérin. Les premières investigations ont été conduites dans les années 1980 avec la méthode de recueil des variations du rythme cardiaque fœtal5. Cette méthode a permis d’analyser la réactivité cardiaque (monitoring) à des changements de sons grâce à un haut-parleur placé sur le ventre de la mère. On a ainsi identifié les aspects de la parole maternelle auxquels le fœtus est déjà réceptif. Les recherches réalisées soulignent l’importance de l’exposition prénatatale aux propriétés de basse fréquence de la voix maternelle et aux contours prosodiques dans la préférence des nouveau-nés pour la voix de la mère.

La méthode de succion de haute amplitude (High Amplitude Sucking Procedure). – Cette méthode consiste à utiliser le réflexe de succion non nutritive en ne renforçant par les sons que les seules succions qui excédent un certain niveau de pression. La première étude utilisant cette méthode a révélé d’étonnantes capacités de discrimination auditive chez le nouveau-né6. Cette méthode est adéquate pour les bébés jusqu’à 4 mois. Elle a été utilisée dans de très nombreuses expériences qui ont révélé que les nourrissons peuvent discriminer les contrastes phonémiques présents dans les langues naturelles.

La procédure de préférence dans la rotation de la tête (Operant Headturn Procedure). – Cette procédure expérimentale est pertinente pour des bébés qui ont déjà un bon contrôle des mouvements de leur tête, autour de quatre mois. Cette méthode est fondée sur le couplage lumière-son et, comme dans la succion de haute amplitude, toute expérience comprend une phase d’habituation et une phase de test. Si la phase d’habituation a été réussie, l’enfant tournera la tête pendant un temps plus long pour entendre le son « habitué » par rapport au son nouveau. On peut ainsi montrer que le bébé discrimine le contraste entre deux syllabes. Cette méthode a mis en évidence le déclin autour de 8 mois de la sensibilité à certains contrastes phonémiques non natifs7. Une des limitations importantes de cette méthode est qu’elle est surtout adaptée pour des durées de stimuli qui n’excèdent pas un mot.




MÉTHODES D’ÉTUDE DE LA COMPRÉHENSION DU LANGAGE


Pendant longtemps, les informations sur la compétence langagière de l’enfant provenaient essentiellement de sa production directement accessible. Cependant, plusieurs raisons plaident en faveur de l’exploration de la compréhension précoce. Tout d’abord, on peut ainsi avoir accès à une représentation plus complète du système langagier émergent, en particulier parce que les variables contextuelles de la production précoce tendent à masquer les connaissances strictement linguistiques du très jeune enfant. Une autre raison est que la compréhension précoce constitue une fenêtre sur le processus d’acquisition lui-même : quand un enfant produit un item ou une structure linguistique, on peut penser qu’il l’a déjà acquis, mais on ignore par quels cheminements8.

(A) Les méthodes de compréhension off-line. – Ce sont des méthodes qui s’intéressent au résultat du traitement (off-line) et non aux processus en cours (on-line).

(a) La technique du mime des actions. – C’est l’un des paradigmes les plus usités qui place le jeune enfant (à partir de 2 ans) dans un univers ludique de jouets qu’il va choisir pour réaliser l’action décrite dans une phrase proposée par l’expérimentateur. Les limitations de cette méthode résident dans le fait qu’une absence d’action ne peut pas être interprétée comme une absence de compréhension. Par ailleurs, cette méthode peut entraîner une sous-estimation des capacités linguistiques en raison de la charge en mémoire ou de la coordination motrice impliquées par la tâche. Malgré ses limites, elle est toujours utilisée comme un moyen commode d’accès à l’identification par l’enfant des relations entre formes et fonctions dans sa langue et permet des comparaisons interlangues contrôlées.

(b) La technique de pointage d’images. – On présente à l’enfant des images (en général quatre) et on lui demande de choisir celle qui correspond à l’action décrite par l’expérimentateur. Les versions les plus récentes sont numérisées et peuvent utiliser un écran tactile. Cette technique n’est pas adéquate pour la compréhension des verbes de mouvement car le plus souvent les images ne sont pas adaptées pour les actions dynamiques.

En conclusion, ces méthodes off-line sont utiles, mais elles sollicitent largement les capacités métalinguistiques des enfants. En ce sens, elles sont éloignées de ce qu’est le processus de compréhension lui-même et sont maintenant le plus souvent couplées avec des méthodes on-line.

(B) Les méthodes de compréhension on-line. – Ces méthodes sophistiquées se sont développées depuis une dizaine d’années et sont dévolues à l’étude des dimensions temporelles du traitement du langage et à l’analyse des processus très rapides et automatisés qui interviennent dans la compréhension des mots ou des phrases.

(a) Le paradigme intermodal du regard préférentiel 9. – Ce paradigme est fondé sur la présentation simultanée d’images et de sons (mots ou phrases). Dans la phase de test où le message linguistique est délivré, la tâche de l’enfant est de regarder l’image présentée sur chaque écran. Si l’enfant comprend l’information linguistique, il devrait prêter plus d’attention à l’image compatible avec l’énoncé entendu. On recueille le temps cumulé des fixations sur chaque écran au cours des essais. Ce paradigme présente des avantages sur les méthodes classiques de compréhension : il n’implique aucune action particulière (comme pointer une image). Les enfants mettent en œuvre une réponse présente dans leur répertoire comportemental (la fixation visuelle). Cette méthode n’est applicable qu’entre 9 et 30 mois. Passé cet âge, elle devient inappropriée notamment du point de vue attentionnel. De surcroît, la durée de présentation des stimuli implique des procédures préexpérimentales d’ajustement coûteuses10. Enfin, la validité de la mesure de la préférence visuelle semble décroître avec l’âge des sujets.

(b) Le paradigme de looking while listening11 vise à surmonter les difficultés du paradigme intermodal du regard préférentiel. Le principe consiste à enregistrer les mouvements oculaires en continu durant la présentation intermodale. Le codage est beaucoup plus complexe, mais il préserve le caractère dynamique du processus de compréhension et permet d’opérationnaliser le traitement en termes de vitesse. Dans ce nouveau paradigme, la vitesse de traitement est appréhendée à partir de la latence du changement de fixation en direction du stimulus compatible avec l’énoncé. Des recherches12 ont ainsi montré que les enfants qui sont les plus rapides dans la compréhension on-line à 25 mois sont ceux qui ont un vocabulaire plus étendu et des capacités de mise en mémoire plus importantes tant dans des tâches verbales que non verbales.

(c) L’analyse des mouvements oculaires (eye tracking) au cours du traitement de mots ou de phrases correspondant à des scènes visuelles s’est considérablement développée en raison de la mise au point de dispositifs d’enregistrement non contraignants pour les bébés ou les jeunes enfants (tête libre). Les travaux menés depuis plus de dix ans avec cette méthode conduisent à une conception plus dynamique des processus impliqués dans la compréhension du langage, notamment les processus attentionnels13.

(d) Les méthodes d’imagerie cérébrale : les potentiels évoqués. Ces méthodes sont à l’origine des progrès les plus marquants de ces dernières années non seulement pour l’étude du langage, mais pour celle de l’ensemble des fonctions cognitives. Il s’agit d’un vaste domaine d’exploration qui évolue sans cesse, qui fascine par les avancées scientifiques réalisées en quelques années, même si l’enthousiasme suscité par l’accès au « cerveau en action » peut parfois entraîner des visions caricaturales. De nombreuses techniques sont utilisées chez l’adulte : la tomographie par émission de positons (TEP) mesure la répartition du débit sanguin cérébral lorsqu’un sujet effectue une tâche cognitive ; l’imagerie fonctionnelle par résonance magnétique (IRMf), est également une mesure de débit sanguin cérébral ; les méthodes d’électro- et de magnéto-encéphalographie ont une résolution temporelle qui est excellente (inférieure à la milliseconde) mais une résolution spatiale plus grossière que les deux précédentes. Dans le domaine du développement cognitif en général et du développement langagier en particulier, c’est surtout l’analyse de l’activité électrique du cerveau par les potentiels évoqués (PE) qui est mise en œuvre14. Les PE captent les processus de l’analyse perceptive et linguistique qui sont rapides, transitoires et qui se succèdent à intervalles très courts. Les différents niveaux du traitement linguistique, phonologique, lexical, syntaxique, sémantique, renvoient à des composants spécifiques des potentiels évoqués. Quatre paramètres décrivent les PE : leur pic d’amplitude, leur polarité (négative ou positive), leur latence (en millisecondes poststimulus) et leur distribution topographique sur le scalp. Ainsi par exemple, la N400 a été mise en évidence pour la première fois dans le domaine du langage15. Il s’agit d’une onde négative qui survient environ 400 ms après la présentation d’un mot incongru dans une phrase (« Je bois mon café avec du chien »). Elle a été qualifiée d’onde spécifique de l’incongruité sémantique. Outre la N400, il existe au moins quatre composants fonctionnels différents identifiés dans les recherches sur le traitement du langage chez l’adulte.

Cette méthode, fiable, facile d’application et non invasive, montre que des changements dans les processus cérébraux peuvent intervenir avant les manifestations comportementales16. Bien entendu, elle implique de très nombreux contrôles tant dans la programmation de l’expérience qui nécessite des mesures répétées que dans la phase de recueil et de traitement des données. Son utilisation chez les bébés est fondamentale pour comprendre le lien entre plasticité cérébrale et développement. Dans la comparaison des PE chez les adultes et les enfants, il faut intégrer les changements dus à la maturation du cerveau lui-même, laquelle n’est pas uniforme (densité synaptique, densité cellulaire, etc.)17.

De nouveaux travaux tentent de montrer en quoi les nouvelles compétences acquises dans la compréhension et la production du langage au cours de la deuxième et de la troisième année ont un impact en retour sur l’organisation cérébrale18. On entrevoit la fécondité de mettre en synergie recherches comportementales sur le développement du langage et recherches en imagerie fonctionnelle.




MÉTHODES D’ÉTUDE DE LA PRODUCTION DU LANGAGE


Les études de production se sont considérablement renouvelées grâce aux moyens audiovisuels et à l’avènement de la micro-informatique. Au recueil des données langagières s’ajoutent des indications concernant les gestes et les regards ainsi que les phénomènes d’interaction avec l’entourage. L’informatique permet le stockage, le traitement automatique et le transfert des données entraînant un véritable changement d’échelle dans les pratiques de recherche. L’étude des productions des jeunes enfants repose sur deux méthodes principales, l’analyse de corpus et les questionnaires parentaux, complétées par des expériences de production « provoquée ».

(A) Analyses de corpus. Le CHILDES (Child Language Data Exchange System). – Les études de production naturelle se fondent sur l’analyse des enregistrements effectués au cours de séances régulières durant lesquelles l’enfant est observé dans les situations de sa vie quotidienne et dans les interactions spontanées avec son entourage. Divers types de corpus peuvent ainsi être établis. Le corpus longitudinal correspond à l’évolution du langage d’un même enfant, recueilli sur une longue période de temps (de plusieurs mois à plusieurs années). Le corpus transversal correspond à l’étude d’un groupe d’enfants pour lesquels les corpus sont recueillis à certaines périodes cruciales du développement.

En raison de leur coût en temps notamment (une heure d’enregistrement correspond à environ vingt heures de transcription), les études de production naturelle concernent des échantillons restreints qui limitent la représentativité des données observées. Mais leur grand mérite est d’apporter des données détaillées et fiables sur le processus développemental de toutes les dimensions langagières, phonologie, lexique, morphosyntaxe et pragmatique, et de leurs interactions. L’informatisation des productions a permis la constitution de banques de données et de réseaux d’échange dont le plus connu est le CHILDES. Créé par MacWhinney et Snow en 1984, cet instrument s’est imposé dans la communauté internationale, assurant la comparabilité des productions des tout jeunes enfants. Le CHILDES intègre trois composants. CHAT est un guide qui propose un ensemble d’instructions ou de normes destinées à la standardisation des procédures de transcription et de codage. CLAN correspond à un ensemble de programmes informatiques qui permettent l’analyse automatique des données transcrites dans le format CHAT. Le dernier composant est la base de données elle-même qui s’enrichit régulièrement de corpus variés provenant de très nombreuses langues, même si la dominante demeure anglo-saxonne. Les avantages de cette base sont multiples. Elle permet l’accès rapide à des informations linguistiques et contextuelles très détaillées sur l’acquisition monolingue et bilingue. Plus récemment, elle a intégré des données provenant d’enfants au développement langagier atypique.

Le caractère évolutif du CHILDES est attesté par les publications régulières qui présentent les innovations méthodologiques de l’instrument et les réponses apportées pour traiter les données très complexes telles que l’interaction enfant/parent19.

(B) Les questionnaires parentaux et les études normatives. CDI (Communicative Development Inventory). – Il s’agit d’une méthode complémentaire de la précédente. Son objectif est de fournir des normes de développement lexical (et à un moindre degré grammatical) de l’enfant durant la période de 8 à 36 mois. D’abord développé en anglais à partir d’un échantillon de 1 800 enfants, cet instrument20 a été adapté dans plus de 60 langues dans le monde. Il repose sur un questionnaire fermé : les parents doivent cocher les mots d’une liste dont ils pensent qu’ils sont compris et/ou produits par leur enfant. La validité de la méthode a fait l’objet de nombreux contrôles même si l’on peut penser que les parents ont une propension à surestimer les capacités de leur enfant. Contrairement aux méthodes rétrospectives qui engagent la mémoire, le CDI ne porte que sur des comportements actuels et intègre deux questionnaires distincts : CDI Infants encore appelé CDI Words and Gestures, destiné aux enfants âgés de 8 à 16 mois et dévolu à la compréhension et la production précoces des mots. Il inclut une liste de 396 items organisés en dix catégories sémantiques se référant à des noms usuels. L’identification de diverses habiletés gestuelles et communicatives fait partie du questionnaire. Les catégories grammaticales telles que verbes, adjectifs, pronoms, mots interrogatifs, prépositions, quantificateurs et mots relatifs au temps et à l’espace sont également analysées. L’autre questionnaire, CDI Toddlers : Words and Sentences est restreint à la production car il concerne les enfants entre 16 et 30 mois, âges pour lesquels l’expansion de la compréhension des mots excède les possibilités de tout type de questionnaire.

Des résultats quantitatifs et qualitatifs nouveaux proviennent des données du CDI : tout d’abord, l’impressionnante variabilité interindividuelle dans le développement du vocabulaire de compréhension et de production à travers les langues ; ensuite, l’asynchronie de développement entre les deux composantes du langage émergent, compréhension et production ; enfin, la forte corrélation entre la compréhension et les capacités communicatives et symboliques qui n’existe pas pour la production. Ainsi, au cours des toutes premières étapes, la compréhension apparaît comme le moteur du développement du langage.




PRODUCTION PROVOQUÉE EN SITUATION EXPÉRIMENTALE


La production provoquée est très difficile à mettre en œuvre avant 3 ans. L’une des méthodes consiste à solliciter la production en employant des mots créés de toutes pièces, des pseudomots qui respectent les propriétés phonotactiques de la langue considérée.

Dans le test du « wug »21, on montre à l’enfant une image représentant une sorte d’oiseau et on lui dit qu’il s’appelle un « wug », mot qui n’existe pas en anglais. On lui montre ensuite une autre image et on l’encourage à compléter l’énoncé : « Maintenant il y a deux… » On attend, si l’enfant maîtrise la règle du pluriel, qu’il produise « wugs ». Il convient de remarquer que « wugs » n’appartient pas à l’expérience langagière antérieure de l’enfant qui ne peut donc pas reproduire un item appris en bloc, ce qui pourrait être le cas pour un mot de sa langue. Ce test qui se déroule comme un jeu a été largement utilisé dans les études sur les verbes (réguliers et irréguliers) pour montrer comment le jeune enfant intègre un savoir grammatical de plus en plus étendu concernant les accords et les marques temporelles22.






Les démarches transversales fructueuses


LES COMPARAISONS INTERLANGUES


Au cœur des débats sur l’universalité des mécanismes de l’acquisition du langage se sont inscrits depuis trente ans les travaux comparatifs entre les langues23. Cette démarche est actualisée par deux options principales : l’une qui sous l’influence de Chomsky privilégie les invariants et propose une variabilité linguistique restreinte, l’autre, informée par les théories fonctionnalistes, place la variabilité linguistique au centre de ses entreprises. Enfin, plus récemment, se développe une troisième direction de recherche qui, remettant en cause l’existence de bases cognitives universelles dans l’acquisition du langage admise par les deux autres courants, renoue avec la tradition relativiste de l’influence de la langue sur la pensée24. Selon le « déterminisme linguistique25 », le langage peut être considéré comme un système symbolique qui structure la cognition humaine. Concernant le développement langagier de l’enfant, des versions récentes de cette conception suggèrent que les langues constituent des filtres, qui canalisent l’information, rendant certaines dimensions plus saillantes que d’autres, plus accessibles à l’enfant. Ainsi, les langues influencent-elles la construction des catégories conceptuelles, le traitement de l’information voire l’organisation du discours.

Slobin26 a cristallisé dans l’expression « Thinking for Speaking » (penser pour parler) l’idée que l’activité de penser est mobilisée pour la production langagière au moment de la planification du message, et que la diversité des langues prédispose les locuteurs à envisager les événements et à en parler de manière différente.

Un domaine emblématique de ce renouveau néo-Whorfien est le domaine de l’espace, domaine fondamental de la cognition humaine, marqué par une importante variabilité à travers les langues. Ainsi par exemple, les langues présentent des variations considérables dans la lexicalisation ou la grammaticalisation de l’information relative au mouvement dans le langage spatial. Talmy27 a proposé de distinguer les langues à cadrage satellitaire (langues germaniques) qui codent la manière du mouvement dans la racine verbale (to run) et la trajectoire dans des satellites verbaux telles les prépositions (run away). Les langues à cadrage verbal (les langues romanes) codent la trajectoire dans la racine verbale (descendre, partir) alors que la manière est exprimée dans des constructions prépositionnelles ou gérondives : « La fille part en courant » vs « The girl runs away » qui fonctionnent comme des prototypes pour les locuteurs. Le défi des recherches réalisées depuis quelques années dans ce domaine est de montrer l’influence de ce type de distinction typologique des langues non seulement dans le domaine verbal et son développement mais aussi dans les représentations non verbales de l’espace.

Les comparaisons entre les langues, notamment reformulées par les apports de la typologie28, constituent un outil irremplaçable pour la détermination de la nature et du poids des contraintes spécifiques imposées par la langue au processus d’acquisition du langage.

Cette démarche fructueuse est encore appelée à d’importants développements dans l’avenir. Pour s’en convaincre, il suffit de rappeler qu’il existe environ 7 000 langues parlées de par le monde et environ 300 à 400 familles de langues. Pourtant, seulement 1 % des langues et 7 % des familles linguistiques font l’objet d’au moins une étude sur l’acquisition29. En l’absence d’une telle perspective translinguistique, toutes les approches théoriques de l’acquisition du langage se trouvent considérablement limitées dans leur pouvoir de généralisation.




L’ANALYSE DES DIFFÉRENCES INDIVIDUELLES


Avec l’essor des nouvelles méthodes d’investigation, il est devenu patent, au cours des années 1980, que tous les enfants n’apprenaient pas leur langue de la même façon, variant non seulement dans le rythme, mais aussi dans le style de l’acquisition (voir chap. I). L’ampleur des variations de rythme observées dans les différents aspects de la compétence langagière (compréhension et production de mots, combinaison de mots et expression de la complexité syntaxique) défie l’idée d’un bioprogramme universel qui réglerait le développement langagier précoce. La stabilité des variations interindividuelles de rythme suggère au contraire l’intervention conjointe et interactive des facteurs génétiques et environnementaux.




LA MODÉLISATION DE L’ACQUISITION : LES SIMULATIONS CONNEXIONNISTES ET LA THÉORIE DES SYSTÈMES DYNAMIQUES


En mettant l’accent sur les mécanismes par lesquels s’effectuent les changements plutôt que sur la caractérisation des états, les modèles connexionnistes réintroduisent explicitement la dimension dynamique du développement.

Par le biais des principes de compétition et de sélection, ces modèles d’auto-organisation peuvent rendre compte de la transition entre deux états du système. Les deux propriétés les plus importantes résident dans le fait que les réseaux connexionnistes constituent des systèmes dynamiques non linéaires qui peuvent se comporter de manière inattendue, mimant par exemple les courbes d’apprentissage en U. Alors que l’apprentissage du langage peut être vu au niveau global comme constitué d’étapes vers une complexité croissante, au niveau local, ce développement est marqué non seulement par la régression à des étapes antérieures, mais aussi par un accroissement soudain d’erreurs précédant l’acquisition de formes nouvelles. C’est ce que l’on peut observer dans la période où l’enfant commence à apprendre les formes régulières et irrégulières du passé anglais. Ce développement a été simulé avec succès30. Ce même phénomène a été mis en évidence quand l’enfant utilise un mot erroné pour désigner un objet dont il connaît déjà le nom. Observé au moment de l’explosion lexicale, il peut persister au-delà. Les courbes en U, très classiques du développement, sont l’expression de la non-linéarité qui est une conséquence inévitable des systèmes complexes, composés de parties hétérogènes qui s’assemblent dans des configurations diverses dépendant du statut des composantes, de l’environnement et de la tâche à accomplir. Ce qui est particulièrement intéressant pour l’acquisition du langage dans la théorie des systèmes dynamiques31, c’est la prise en compte de savoir comment l’apprentissage initial influence l’apprentissage ultérieur, au sein d’une trajectoire développementale32. Dans la perspective des systèmes dynamiques, la variabilité est au cœur des mécanismes du changement. Les modélisations jouent un rôle bénéfique en recherche fondamentale : elles contraignent les modèles comportementaux à définir de manière très précise leurs paramètres d’étude.
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CHAPITRE PREMIER

Des sons aux mots


Les recherches consacrées à la perception et production précoces du langage conduites ces vingt-cinq dernières années ont révélé deux phénomènes majeurs : en premier lieu, l’existence dès la naissance de dispositions universelles très sophistiquées permettant au bébé de discriminer tout type de contraste phonémique d’une langue naturelle ou de produire un peu plus tard le babillage canonique ; en second lieu, l’existence de processus d’adaptation et de structuration déterminés par les propriétés de la langue à acquérir aux alentours de 6 mois. On peut évoquer l’heureuse formulation de « bébé-citoyen » du monde devenant l’enfant expert d’une langue pour indiquer que le bébé doit renoncer à l’universel pour entrer dans le spécifique.


Les capacités perceptives initiales


PERCEPTION CATÉGORIELLE ET DISCRIMINATION DES PHONÈMES


De nombreux travaux ont montré que les nourrissons de 1 à 4 mois discriminent des changements de catégories phonémiques (ba/pa). Cette capacité initiale de perception catégorielle a d’abord été interprétée en termes de capacité spécifique du traitement de la parole alors que certains auteurs la voient comme une capacité plus générale du système auditif humain valant pour les sons non langagiers. Par ailleurs, certains animaux discriminent les phonèmes de façon catégorielle1.

Si l’on considère le voisement – qui distingue /p, t, k/de /b, d, g/ – comme un continuum, on remarque que les langues diffèrent par l’emplacement des frontières entre catégories phonémiques, et que les adultes éprouvent des difficultés à percevoir certains contrastes qui n’existent pas dans leur langue. Les recherches de Kuhl et ses collègues2 ont de plus montré que la diminution de la perception des contrastes phonémiques non natifs s’accompagne d’une augmentation de la perception des contrastes natifs. Ainsi par exemple, la discrimination du contraste anglais /r/-/l/ (non distinctif en japonais) décline entre 8 et 10 mois pour les bébés japonais alors que cette même discrimination augmente pour les bébés américains. Cette augmentation observée pour le langage natif au cours de la première année constitue une étape cruciale de l’apprentissage initial du langage et de son développement. Cependant, la simple exposition à la langue native ne permet pas d’expliquer l’apprentissage phonémique et de comprendre comment l’apprentissage lui-même modifie la capacité à apprendre.

(A) L’apprentissage phonémique est codé neuralement. – C’est le codage neural de l’expérience perceptive de discrimination qui produirait des changements dans l’architecture et les connexions du cerveau. L’hypothèse de l’engagement neural pour la langue native a reçu confirmation au terme de recherches longitudinales conduites sur des bébés entre 14 et 30 mois3. Les bébés qui présentent à 7 mois d’excellentes performances phonémiques natives testées en comportement et en imagerie (potentiels évoqués) produisent plus de mots à 30 mois que ceux qui ont d’excellentes performances non natives (un moindre engagement neural). Des recherches plus récentes indiquent que cet avantage peut s’étendre jusqu’aux capacités phonologiques impliquées dans l’apprentissage de la lecture.

Ainsi, l’expérience perceptive initiale réalisée grâce aux capacités computationnelles et conjuguée avec l’engagement du cerveau a de puissants effets en cascade sur les autres apprentissages : détection des propriétés distributionnelles des sons, utilisation des probabilités de transition entre syllabes pour segmenter les mots, association entre un patron auditif et un item lexical. Ce codage neural vaut également pour les contrastes prosodiques spécifiques des langues qui interviennent dans la capacité à découper les mots dans le flux de parole mais aussi dans la production des babillages canoniques d’une langue et dans l’organisation sonore des premiers mots. Il va laisser une trace indélébile qui organise l’accent natif accréditant l’idée médiatisée que le plus tôt est le mieux, mais qu’il faut parfois nuancer.

(B) L’apprentissage phonémique est social. – Comme nous l’avons évoqué, le très jeune bébé peut réaliser des apprentissages implicites de régularités phonémiques en laboratoire. Un ensemble de travaux récents indique que dans des environnements naturels complexes, cet apprentissage statistique se révèle limité et que les capacités computationnelles doivent être aidées par l’accompagnement social. Les systèmes du « cerveau social » seraient convoqués dans l’expérience humaine précoce. Les faits qui accréditent cette perspective pour la perception précoce du langage sont les suivants. Si l’on a noté que le temps nécessaire d’exposition du bébé à sa langue native est d’environ 8-9 mois pour en effectuer avec succès les discriminations phonémiques, peut-on penser qu’un bébé américain de 9 mois exposé pour la première fois à une autre langue va pouvoir apprendre de nouveaux contrastes, par exemple ceux du chinois mandarin ? En principe non, mais une série de recherches a révélé une telle possibilité à l’issue d’un apprentissage de 5 semaines en situation d’interaction avec 4 locuteurs natifs du chinois qui lisent des histoires, jouent à divers jeux interactifs avec le bébé. Cet apprentissage témoigne de la plasticité dans cette fenêtre temporelle précise (6-12 mois) et il se maintient pendant un mois environ.

Toutefois, en l’absence de la présence physique des interlocuteurs, aucun apprentissage des contrastes phonémiques du chinois n’est possible, ni à travers la télévision ni par la seule écoute de la radio avec les mêmes locuteurs chinois4. Parmi les habiletés sociales précoces favorisant l’apprentissage perceptif, trois sont invoquées : (1) l’imitation, dont l’étude a été renouvelée par la découverte des neurones-miroirs et réanalysée notamment dans les communautés de l’apprentissage avec des robots interactifs ; (2) l’attention partagée par le regard et les gestes ainsi que (3) les formes primitives de l’empathie sont autant de facteurs qui organisent l’espace socio-neuro-cognitif du bébé tant pour la perception que la production vocale précoces. Certains auteurs comme Kuhl proposent de faire de la compréhension sociale un déclencheur de la plasticité pour l’apprentissage phonémique chez les bébés humains, se référant aux travaux sur le chant des oiseaux dont l’apprentissage peut être incité ou retardé en fonction des interactions sociales au sein de l’espèce. En outre, le fait que l’interaction sociale agisse comme un déclencheur dans l’apprentissage langagier des bébés a d’importantes implications pour l’étude du langage des enfants autistes.

Deux conséquences éducatives se dégagent des recherches qui viennent d’être brièvement évoquées. La première souligne combien cette période initiale, qui est un bon prédicteur de l’apprentissage ultérieur du langage, sculpte le cerveau. Les recherches en neurosciences cognitives suggèrent que les différences dans l’apprentissage implicite préscolaire sont corrélées avec des différences neurales qui peuvent retentir sur l’apprentissage scolaire. La seconde invite à capitaliser sur les facteurs sociaux de l’apprentissage pour proposer des méthodes pédagogiques qui intègrent les dynamiques de l’interaction présentielle5.




SEGMENTATION PRÉCOCE DE LA PAROLE ET PERCEPTION DES INDICES PROSODIQUES


Des travaux déjà anciens utilisant la technique de mesure de la succion non nutritive ont montré que le nouveau-né reconnaît la voix maternelle dès sa naissance sur la base des régularités rythmiques et mélodiques de la langue6. Des travaux plus récents ont révélé que des bébés anglais (accent tonique) et français (accent syllabique) de 2 mois sont capables de différencier leur propre langue d’une autre langue tel le japonais (où le rythme est marqué par les mores). En revanche, ils ne distinguent pas une langue appartenant au même groupe rythmique que la leur : les bébés anglais ne semblent pas sensibles à la différence entre l’anglais et le néerlandais7. À cette période du développement est associée l’hypothèse de « famille rythmique de langues » expliquant la préférence initiale pour la langue maternelle. Il faut attendre 5-6 mois pour que le bébé soit capable de traiter des informations plus subtiles et spécifiques de sa propre langue. Les patterns d’accentuation spécifiques des mots de la langue sont repérés et sont utilisés à partir de 8 mois pour la segmentation de la parole continue. La capacité du bébé à détecter les combinaisons de sons les plus fréquentes de sa langue et à distinguer celles qui sont possibles et celles qui ne sont pas autorisées renvoie à ce que l’on appelle la phonotactique d’une langue.

Celle-ci définit non seulement les combinaisons possibles de sons, mais elle est fondamentale dans la découverte des limites des mots dans une langue donnée. C’est ainsi que Christophe et ses collègues ont réalisé l’expérience suivante8 : ils ont extrait du langage de l’adulte le stimulus mati qui peut appartenir au mot mathématicien ou être à la frontière de deux mots comme panorama typique et ont fait entendre aux bébés les deux segments. Ils ont obtenu un changement dans le rythme de succion alors que les deux chaînes sonores contiennent la même combinaison de sons. Ceci indique que les bébés sont sensibles à des variations très fines de réalisation phonologique selon que la combinaison sonore se trouve au sein d’un mot ou à l’articulation de deux mots. Les modes d’accentuation au sein des mots constituent d’autres indices que le bébé va exploiter pour découvrir les limites des mots dans le flux de parole. Selon le mode d’accentuation le plus fréquent dans sa langue, le bébé va faire des hypothèses sur le début du mot. Puisqu’en anglais l’alternance fort-faible dans l’accentuation des syllabes est plus fréquente que l’alternance faible-fort, alors la probabilité qu’un mot commence par une syllabe accentuée est importante. Jusczyk et ses collègues9 ont montré que des bébés anglais de 6 à 9 mois préfèrent écouter des mots bisyllabiques à alternance fort-faible – prototypique de l’anglais – plutôt que des mots bisyllabiques commençant par une syllabe faiblement accentuée.




LA SEGMENTATION DES UNITÉS GRAMMATICALES


Selon l’hypothèse du « prosodic bootstrapping » proposée par certains auteurs10, les informations prosodiques seraient essentielles pour l’accès à certaines unités syntaxiques telles que syntagmes et propositions. Ainsi vers 9 mois, les enfants utilisent les marques prosodiques pour repérer les frontières des propositions.

Des travaux expérimentaux récents indiquent que les enfants de 18 mois sont capables de conduire une analyse initiale de courtes phrases en utilisant les frontières prosodiques qui correspondent aux frontières des constituants syntaxiques. Simultanément, ces enfants se révèlent également capables d’utiliser les mots de fonction tels les articles qu’ils associent aux noms et les pronoms qu’ils associent aux verbes. Prosodie et mots grammaticaux constitueraient les deux sources d’information pour construire une première ébauche de la structure syntaxique des phrases11.




LES PRODUCTIONS PRÉCOCES : DU BABILLAGE AU PREMIER LEXIQUE


Le conduit vocal du nourrisson diffère profondément de celui de l’adulte et apparaît comme plus proche de celui des primates non humains. Il faut attendre l’âge de 2 ans pour que le tractus vocal prenne ses dimensions spécifiques de l’espèce humaine : deux chambres de résonance (pharynx et cavité buccale) ; position « basse » du larynx dans la gorge augmentant le potentiel de résonance des sons laryngés et mobilité du voile du palais commandant l’accès aux fosses nasales.

Au cours des deux premiers mois, la production vocale du nourrisson est totalement contrainte par le niveau de développement de son tractus vocal et de ses états physiologiques. Entre 2 et 5 mois, les bébés vocalisent uniquement en position couchée produisant des sons du larynx ou du vélum. C’est aux environs de 5 mois que l’enfant maîtrise sa phonation et que s’instaurent les débuts du contrôle articulatoire permettant de moduler les variations de hauteur et d’intensité de la voix. Cette période des jeux vocaux est marquée par une variété de productions (voyelles isolées et quasi-syllabes) remplissant une fonction primitive de communication.

Le babillage qui apparaît de manière abrupte entre 6 et 9 mois est caractérisé par la production de syllabes simples constituées de séquences consonne-voyelle souvent répétées [ba, ba, ba]. Ce babillage dit « canonique » présente des caractéristiques universelles : majorité d’occlusives labiales, voyelles « neutres » centrales ouvertes ou mi-ouvertes [a] [ae], rareté des voyelles extrêmes (i), (u) et forte prépondérance des séquences consonne/voyelle/consonne/voyelle (CVCV) par rapport aux séquences (VCV). Ces caractéristiques sont liées à la perception des sons puisque les enfants sourds ne babillent pas de la même manière que les enfants entendants. Les recherches comparatives interlangues ont permis de dissocier au sein du babillage, les composantes qui relèvent des tendances articulatoires générales et celles qui résultent de processus de sélection des inputs linguistiques. Les voyelles qui sont perceptivement plus saillantes dans la chaîne parlée sont plus précocement modulées par les contraintes de la langue. D’autres dimensions ont fait l’objet d’études comparatives systématiques, tels le répertoire des consonnes, la structure des syllabes, les patterns accentuels ou encore les places et modes d’articulation12.

Les travaux actuels s’accordent sur la continuité entre les schèmes sonores du babillage et l’organisation sonore des premiers mots qui apparaissent à la fin de la première année, avec toutefois une assez grande variabilité. Ces premiers mots émergent en même temps que se poursuit le babillage, mais le répertoire consonantique de ceux-ci apparaît comme simplifié au regard du babillage.

Dans les processus de simplification des mots (substitutions et omissions) et de régularisation de leur forme, on voit apparaître au cours de la deuxième année, dans certaines langues, le schéma « harmonique » le plus fréquent où la 1re et 2e syllabes sont harmonisées (gâteau → tato ; chapeau → papo, etc.).

La diversité rythmique introduite par la langue maternelle est ici encore notable. Dans les langues à accent tonique, c’est la syllabe accentuée qui est le plus souvent produite, alors que dans des langues comme le français où les syllabes sont à peu près également accentuées, le respect des syllabes caractérise la production des premiers mots. On a ainsi montré que si entre 12 et 17 mois, les enfants anglophones réduisent les mots bisyllabiques en monosyllabes, en revanche, les enfants français ne le font pratiquement pas.

À la fin de la deuxième année, l’accroissement du vocabulaire s’accompagne d’une réorganisation du système de production. Les représentations des mots doivent alors comporter des informations relatives aux contrastes phonologiques, à l’ordre des segments et à leur organisation phonotactique. Les productions attestent de nouvelles régularités construites sur des représentations plus analytiques de la structure phonétique des mots. Cette évolution qui passe d’un système sous-spécifié à un système spécifié phonologiquement va se poursuivre pendant plusieurs années.




LES RELATIONS PERCEPTION ET PRODUCTION PRÉCOCES DE LA PAROLE


Les décalages entre perception et production au cours des premières étapes de l’acquisition sont généralement attribués à l’indépendance des systèmes perceptif et moteur. La nécessité de relier les représentations perceptives aux représentations articulatoires serait selon Jusczyk13 à l’origine de l’émergence d’une représentation plus abstraite des caractéristiques sonores de la langue. Cette coordination des deux systèmes prendrait plusieurs années avant d’atteindre sa forme finale.






La constitution du lexique de production

La période de constitution du lexique qui s’étend entre 12 et 36 mois est une période cruciale marquée par le décalage entre compréhension et production, par l’existence de tendances générales dans le rythme de l’expansion lexicale (le phénomène d’explosion du vocabulaire), dans la structuration interne du lexique en classes de mots, mais aussi par l’existence d’une forte variabilité d’un individu à l’autre qui apparaît comme une dimension inhérente du développement lexical précoce.


DÉVELOPPEMENT NON LINÉAIRE ET EXPLOSION LEXICALE


La production des mots conventionnels débute vers 11-13 mois, s’accroît d’abord très lentement avant de s’accélérer à la fin de la seconde année. L’évaluation du CDI (voir introduction) indique que les enfants produisent en moyenne 10 mots à 12 mois, 30 à 14 mois, 65 à 16 mois, 175 à 20 mois, 300 à 24 mois et plus de 530 mots à 30 mois. La progression du vocabulaire de production est marquée par des accroissements non linéaires, localisés dans le temps et dont le plus connu est l’explosion lexicale autour de 18-20 mois. L’enfant se met alors à produire entre 4 et 10 mots nouveaux par jour, période qui correspond aussi aux premières combinaisons de mots.

Le lexique de production est caractérisé par une importante variabilité de rythme : on constate d’importantes variations dans le nombre de mots produits par les enfants à un même âge. Peu importante jusqu’à 12 mois, cette variabilité devient ensuite notable et c’est ainsi qu’à 24 mois, âge auquel la production moyenne est de 300 mots, les 10 % d’enfants les plus productifs en produisent plus de 500 et les 10 % d’enfants les moins productifs moins de 100.

Diverses interprétations ont été avancées pour expliquer l’explosion du vocabulaire et la plupart s’accordent pour évoquer un lien avec la découverte que toute chose peut être nommée. Ce faisant, l’enfant fait l’expérience de la généralité de la relation entre forme sonore et référent.




LE DÉCALAGE COMPRÉHENSION/PRODUCTION DU LEXIQUE


L’existence d’un retard de plusieurs mois de la production des mots par rapport à leur compréhension est un phénomène bien établi et qui corrobore l’expérience parentale d’une compréhension de l’enfant en l’absence de production. À 16 mois, alors qu’en moyenne les enfants seraient capables de comprendre 200 mots, ils n’en produiraient qu’une soixantaine. Si certains auteurs avancent l’idée de deux lexiques séparés, l’un de compréhension, l’autre de production, constitués de représentations distinctes, d’autres cherchent à montrer que compréhension et production ne sont pas également corrélées aux autres activités cognitives de l’enfant. C’est ainsi que les variations dans les gestes communicatifs et symboliques à 14 mois corrèlent beaucoup plus étroitement avec la compréhension lexicale qu’avec la production.

En vérité, dans les premières étapes de l’acquisition du langage, nombre de variables cognitives corrèlent avec ce que l’enfant sait sur le langage indexé par sa compréhension, plutôt qu’avec ce qu’il fait, indexé par sa production. Les travaux d’imagerie cérébrale, notamment l’analyse des potentiels évoqués recueillis pendant les deux premières années, suggèrent que des systèmes neuronaux distincts sont impliqués dans les deux composantes de la compétence langagière émergente : la compréhension lexicale précoce, impliquant des indices contextuels, ferait intervenir les deux hémisphères et notamment l’hémisphère droit alors que la production lexicale solliciterait plus strictement les capacités analytiques de l’hémisphère gauche, spécialisé pour le langage.

Le lien étroit que la compréhension précoce entretient avec les capacités cognitives plus générales laisse entrevoir l’importance de la détection de retards en ce domaine alors que l’on sait que les retards de la production, lesquels sont une source de préoccupation pour les parents et les enseignants, sont en général comblés si la compréhension n’est pas déficitaire.






La structuration du lexique


LE DÉVELOPPEMENT DES CLASSES DE MOTS


Dans le lexique émergent, on a noté l’existence d’éléments qui sont définis par leur fonction communicative et n’appartiennent pas à une catégorie lexicale de la langue adulte. Ainsi, la particule « non », les routines sociales comme « au revoir », les interjections, les formulations toutes faites du type « ça y est » constituent des exemples de ces items paralexicaux.

Les études longitudinales de production naturelle ainsi que les études transversales menées avec le CDI indiquent l’existence de tendances générales dans la composition du vocabulaire de production entre 16 et 30 mois. Ces études identifient trois étapes : celle de l’expansion des noms qui représentent près de 60 % du vocabulaire à 18-20 mois, suivie d’une diminution relative avec l’augmentation du lexique ; celle de l’expansion des prédicats (verbes et adjectifs) qui, de moins de 15 % à 18-20 mois, augmente régulièrement avec l’accroissement du vocabulaire et enfin l’émergence de la classe des mots grammaticaux quasi absents dans la première phase (5 %) pour atteindre environ 15 % à 30 mois.

Ainsi, trois vagues successives de structuration, restructuration du vocabulaire semblent indiquer que l’enfant passe de la prévalence des éléments référentiels, à celle des éléments prédicatifs, avant de développer les mots de fonction selon un schéma supposé universel :

routines → référence → prédication → grammaire.


Les recherches conduites à partir de l’adaptation du CDI dans différentes langues ont largement confirmé la prédominance initiale des noms et le développement plus tardif des prédicats et des mots grammaticaux à tout le moins dans les langues indo-européennes.

Toutefois, des nuances existent qui ne remettent pas en question le schéma global. C’est ainsi qu’en français, les travaux de Bassano et ses collègues14 indiquent une moindre proportion des noms au début du langage (28 %) mais en revanche, les mots grammaticaux y sont plus présents et atteignent 36 % du lexique des enfants de 30 mois (15 % chez les enfants anglais). Cette expansion considérable des mots grammaticaux pourrait être liée à l’existence en français d’un ensemble très important de pronoms et de déterminants.

La prédominance des noms sur les verbes a suscité diverses explications. Certains auteurs voient dans leur fondement perceptif l’origine de l’acquisition plus précoce des noms alors que d’autres lient l’extension précoce de ceux-ci à leur valeur référentielle. Selon O’Grady15 les noms sont utilisés comme arguments ou « primitives » faisant référence à des entités ou classes d’identités. En revanche, les verbes et les adjectifs fonctionnent plus souvent comme prédicats ou « entités secondaires » pour indiquer une action, un état ou des relations entre des « primitives ». Leur utilisation présuppose l’existence d’un argument nominal implicite ou explicite. Cette antériorité expliquerait que l’acquisition des verbes et des adjectifs ne puisse advenir avant que l’enfant ne maîtrise suffisamment de noms candidats pour la prédication. Cette idée a été reprise dans l’« hypothèse de la masse critique »16 selon laquelle, il faut que l’enfant possède déjà un certain stock de mots pour que les mots grammaticaux puissent se développer.




STRUCTURATION DU LEXIQUE ET VARIABILITÉ INTERLANGUES


La proposition d’une forme d’universel dessinant un mouvement qui va de la référence à la prédication a été clairement mise en question par les recherches comparatives (anglais/coréen) présentées sous le titre provocateur : « les noms ne sont pas toujours acquis avant les verbes17 ». Les deux arguments invoqués pour mettre en cause l’existence d’un tel universel sont, d’une part, le fait que les études se fondent presque exclusivement sur l’anglais et, d’autre part, que les données recueillies le sont dans des contextes culturels qui majorent les activités de dénomination. Ces auteurs présentent des données de production naturelle d’enfants coréens montrant que la plupart des mots utilisés par ces enfants durant les phases précoces du développement lexical ne sont pas des nominaux. Par ailleurs, la proportion de verbes y est nettement plus importante que dans le lexique d’enfants anglais examinés dans les mêmes conditions. Une des raisons majeures de ces différences réside dans le fait que le coréen est une langue SOV (plaçant le verbe dans une position finale saillante) qui, par ailleurs autorise l’omission du sujet, mais aussi de l’objet. En d’autres termes, la saillance et la fréquence des verbes comme seuls mots de contenu influenceraient l’ordre dans lequel émergent les catégories nominale et verbale durant les premières étapes du développement lexical.

Par ailleurs, il semble que l’opposition verbo-nominale des langues européennes n’ait pas le même statut, ni conceptuel ni sémantique, en coréen. Pour des raisons comparables liées aux caractéristiques de l’input linguistique, on observe une plus large proportion de verbes dans le vocabulaire d’enfants japonais par comparaison avec des enfants américains.

Une recherche comparative (italien/anglais) conduite à partir du CDI18 mentionne un fait intéressant. Dans les deux langues, les tout premiers mots (dans un vocabulaire de cinq à dix mots) ne sont ni des noms, ni des verbes, mais une classe hétérogène d’items ou routines produits par les enfants dans des contextes familiers. Ces données rejoignent les observations d’autres travaux insistant sur la nécessité de prendre en considération les caractéristiques pragmatiques et sémantiques du contexte. Une partie de la controverse sur la dissymétrie noms/verbes dans le lexique initial pourrait être résolue par la prise en considération du degré d’homophonie nom-verbe dans une langue donnée. Cette homophonie est d’autant plus importante que la langue possède une morphologie verbale limitée comme dans le coréen et le chinois mandarin. Un scénario possible serait que l’acquisition plus précoce des verbes dans ces langues résulterait d’une confusion dans la classification opérée par les enfants qui identifieraient les verbes des adultes à des noms.




STRUCTURATION DU LEXIQUE ET VARIABILITÉ DE STYLE D’ACQUISITION


Dans l’examen des données individuelles des enfants, c’est l’écart entre les pourcentages relatifs des noms qui constitue bel et bien le phénomène le plus immédiatement apparent : par exemple, écart de 34 % à 76 % de noms pour des enfants possédant 50 mots, variation de 12 % à 100 % de noms dans le vocabulaire d’enfants produisant de 20 à 50 mots19. De sorte que si certains enfants apprennent un grand nombre de noms, d’autres en apprennent beaucoup moins pour un même niveau de vocabulaire.

Ce constat de variation a d’abord été souligné par Nelson qui a proposé les notions de « style référentiel » pour indiquer que certains enfants entrent dans le langage en utilisant les mots qui dénotent des objets tels les noms communs, et de « style expressif » pour signifier que d’autres ont un vocabulaire plus varié intégrant des routines, des expressions figées, des déictiques. Ces enfants semblent privilégier les fonctions sociales, pragmatiques et communicatives du langage. D’autres typologies assez proches comme celle de Bloom et alii20 qui distinguent les enfants « nominaux » des « pronominaux » dans la période des premières combinaisons de mots, visent également à attirer l’attention sur le fait que la prééminence des noms n’est pas aussi générale qu’on l’a souvent soutenu. Plus récemment, en référant les variations stylistiques au mode de traitement de l’information linguistique exprimé par le continuum analytique-holistique, Bates et ses collègues21 proposent de réinterpréter la dichotomie référentiel-expressif. Les enfants à stratégie analytique auraient tendance à utiliser des modalités d’extraction et de production d’unités linguistiques de petite taille segmentées avec précision (enfants de style référentiel) alors que les enfants à stratégie holistique ou globale fonderaient leur traitement sur des unités plus étendues et peu analysées (enfants expressifs). En mettant l’accent sur des dimensions stratégiques, ces mêmes auteurs indiquent que l’acquisition du langage serait guidée par des contraintes cognitives générales non spécifiques au langage cohabitant avec des contraintes spécifiques sans lesquelles l’émergence de celui-ci ne serait pas possible. On peut imaginer que les deux mécanismes, analytique et holistique, sont requis pour l’acquisition du langage mais que les enfants privilégient plus ou moins l’un ou l’autre.




IMPLICATIONS DÉVELOPPEMENTALES DES DIFFÉRENCES INDIVIDUELLES


L’analyse des différences individuelles a été longtemps ignorée ou laissée aux seuls praticiens. Or, les variations individuelles quantitatives et qualitatives révélées par l’étude normative à grande échelle du CDI sont substantielles, ce qui leur confère une réelle efficience pour définir les frontières entre développement normal et développement atypique. Ainsi à 16 mois, l’écart dans la compréhension de mots va de 92 mots (pour le 10e percentile) à 321 mots (pour le 90e percentile) et l’écart dans la production de mots va de 10 à 180. Des recherches complémentaires ont montré que la stabilité des différences individuelles évaluée à 6 mois d’écart est relativement indépendante des facteurs démographiques classiques (catégorie socio-économique, ordre de naissance) à l’exception du sexe (combinaison de facteurs biologiques et culturels), les filles étant généralement plus performantes dans les habiletés langagières précoces. L’analyse de la variabilité de rythme est particulièrement instructive quant aux dissociations possibles entre compréhension et production aux premiers stades de l’acquisition. L’examen des profils individuels montre que certains enfants peuvent avoir un vocabulaire réceptif de plus de 200 mots alors qu’ils n’en produisent encore aucun. En revanche, il existe des relations étroites entre l’étendue du vocabulaire de production de l’enfant et les indices grammaticaux, suggérant que ces deux composants du langage, lexique et grammaire, se développent en interdépendance durant cette période. Ces différences sont stables et constituent une hypothèse sur les causes des changements observés dans la constitution du lexique précoce. Il convient de remarquer que ces variations interindividuelles s’inscrivent à l’intérieur des contraintes spécifiques de la langue en acquisition.

La question de savoir quelles différences interindividuelles ont une pertinence pour un modèle de développement proposé, et surtout quelles variations systématiques au cours du développement, ce modèle ou cette théorie permettent-ils de prévoir, reste posée. Ce dernier aspect est fondamental parce qu’il inscrit au cœur du développement langagier la systématicité des différences et leurs modifications en fonction des acquisitions nouvelles dans une perspective dynamique au sens de Thelen et Smith22 (voir Introduction).

Ainsi, la diminution vers 30 mois de la variabilité dans la composition du lexique, contemporaine de l’installation des contraintes grammaticales, indique que le répertoire des ressources cognitives de l’enfant se mobilise sous l’influence d’autres impératifs, par exemple la conquête de la grammaire via les combinaisons de mots. Comme on l’a vu précédemment dans l’examen des perceptions précoces de la parole, la flexibilité perceptive décroît dans le même temps où le comportement langagier gagne en efficacité. De sorte que l’ampleur des variations individuelles n’est pas indépendante des phases d’équilibre et des phases de transition qui régissent l’acquisition de nouvelles compétences.






L’acquisition du sens des mots et les catégories sémantiques

L’une des questions traditionnelles dans les recherches sur le lexique précoce est celle de déterminer comment l’enfant met en correspondance les unités du langage segmenté en mots et les événements du monde, objets et actions. Rappelons que, depuis Saussure, le signe est formé de l’ensemble concept ou signifié et de l’image acoustique ou signifiant. Si la relation entre le signe linguistique et l’objet est arbitraire, en revanche, la relation entre le signifiant et le signifié n’est pas libre dans une communauté donnée.

On a observé depuis le XIXe siècle que l’usage enfantin s’écartait de l’usage adulte, et ces observations indiquent que deux modes sont à l’origine de ces différences. La tendance qui apparaît le plus tôt est celle de la sous-extension.

L’enfant emploie de manière idiosyncratique ou de façon restreinte un mot : par exemple, il utilise le mot ballon pour faire référence à son seul ballon et le mot chapeau pour faire référence à celui de son père. Les sous-extensions sont étroitement liées aux situations et contextes de la production, l’interprétation des mots étant liée aux particularités les plus évidentes des référents. À l’inverse, les sur-extensions qui interviennent plus tardivement indiquent que l’enfant emploie de façon trop large un mot tel que chien pour désigner tous les animaux à quatre pattes : chats, chiens, chevaux, moutons… Ces phénomènes touchant aux généralisations semblent résulter de deux facteurs distincts : d’une part, la conception que l’enfant a des catégories et, d’autre part, les limites de son lexique productif qui ne comporte au début que quelques mots pour exprimer la diversité.


L’EFFET DU VOCABULAIRE SUR LA CATÉGORISATION


Waxman et ses collègues23 ont montré que le tout-petit peut être encouragé, grâce à l’intervention du langage, à constituer de nouvelles catégories conceptuelles. Des enfants de 13 mois sont répartis en deux groupes. Le premier reçoit des objets nouveaux et attractifs, faciles à grouper selon des caractéristiques perceptives. L’expérimentateur prend l’un de ces objets et sans le nommer demande à l’enfant d’en trouver un autre. Les enfants de ce groupe ont eu beaucoup de difficultés à réaliser la tâche et à trouver un « autre » qui convienne. Dans l’autre groupe, les mêmes objets sont nommés en utilisant un nom inventé : « Regarde bien ce blick et trouve-moi un autre blick ». On constate alors que les enfants réussissent à trouver un objet appartenant à la même catégorie.

Tout se passe comme si le fait de nommer un objet implique l’existence d’une catégorie. Si les noms sont de bons candidats pour former des catégories, les adjectifs attirent l’attention de l’enfant sur une particularité commune à plusieurs objets (la couleur, la texture…). Le même type d’expérience a été reconduit en utilisant l’adjectif « blickish ». On présente à des bébés de 13 mois des chevaux pourpres et bleus. L’expérimentateur choisit un cheval et dit : « Regarde celui-là, il est blickish, trouve-m’en un autre qui est blickish. »

Si les tout-petits pensent que les adjectifs désignent des catégories, ils vont choisir aussi bien un cheval pourpre qu’un cheval bleu. Au contraire, s’ils savent que les adjectifs désignent des propriétés ils vont choisir le cheval qui présente les mêmes propriétés « blickish » que celui proposé par l’expérimentateur (par ex. de couleur pourpre). On a ainsi montré que, dès l’âge de 13 mois, les bébés sont capables de faire la différence entre les fonctions des adjectifs et celles des noms. Les formes linguistiques aident le jeune enfant à catégoriser les objets du monde environnant.




LES CONTRAINTES COGNITIVES DE L’ACQUISITION DES MOTS


Plusieurs principes explicatifs ont été proposés pour rendre compte du développement lexical. L’un de ces principes est le principe de contraste24 en vertu duquel l’enfant présuppose que tout nouveau mot rencontré doit contraster du point de vue du sens avec les mots déjà connus et que pour faire référence à une entité, il existe toujours une forme linguistique conventionnelle. La formulation la plus connue de ces principes est celle de Markman25 qui propose quatre contraintes organisant l’apprentissage d’un mot. Ces contraintes ont un fonctionnement optimal dès qu’un mot nouveau est présenté à l’enfant. L’exclusivité mutuelle qui s’apparente au principe de contraste stipule qu’un objet ne peut avoir qu’un seul nom, en d’autres termes, qu’il n’existe pas de synonymes. La contrainte du « fast mapping » réfère au fait qu’un mot nouveau va s’appliquer à un objet pour lequel l’enfant ne possède pas encore de mot. La contrainte dite de l’objet entier spécifie que le mot nouveau désigne l’objet entier plutôt qu’une partie ou une caractéristique de celui-ci. Ainsi, si l’enfant connaît le mot « chat », il peut accéder au sens du mot « moustaches » pour désigner une partie très visible de l’animal. La contrainte taxinomique indique que, lors d’un apprentissage d’un mot nouveau, les enfants restreignent leur interprétation à une catégorie taxinomique particulière. L’enfant serait prédisposé à postuler qu’un nouveau mot tel « camion » peut être étendu à d’autres objets qui ont avec le référent original une ressemblance catégorielle (véhicules) mais ne peut pas l’être à des objets qui s’apparentent seulement par la couleur ou la texture. De nombreuses études ont montré que ces contraintes se mettent en place très tôt et contribuent largement à l’accroissement rapide du vocabulaire. Toutefois, la question de savoir si elles interviennent de concert ou si certaines, telle la contrainte taxinomique, sont à l’œuvre plus tardivement ne semble pas tranchée.




THÉORIE DES PROTOTYPES ET SCHÉMAS D’ÉVÉNEMENTS


Schématiquement, selon cette théorie26, le sens d’un mot est d’abord acquis par le biais d’un référent exemplaire de la catégorie. Il est ensuite généralisé à d’autres référents sur la base des traits que ceux-ci partagent avec le référent prototypique. Dans la hiérarchie catégorielle, on distingue le niveau surordonné (par ex., les animaux), le niveau de base (les oiseaux) et le niveau subordonné (les pinsons). La prédiction formulée dans ce cadre est que les enfants apprennent d’abord les noms d’objets qui correspondent au niveau de base. Toutefois, certains travaux27 ont montré que ce ne sont pas les catégories de base qui sont les plus précoces, mais les catégories surordonnées. Néanmoins, l’explosion du vocabulaire de dénomination s’accompagne bien d’une augmentation significative des catégories de base. L’analyse des relations entre développement lexical et développement cognitif est très complexe et a surtout privilégié l’acquisition des noms au détriment de celle des verbes.

C’est pour corriger ce biais que Nelson28 a avancé l’idée que les objets n’existent pas en eux-mêmes, mais sont intégrés dans des séquences d’actions. La notion de schéma d’événements résume la nature des représentations mentales construites par le tout jeune enfant au cours des événements répétés de sa vie quotidienne, jeux, repas, bain, coucher, représentations fortement contextualisées durant cette période. Au cours de la deuxième année commence, au sein de ces schémas, l’individualisation des personnes, des objets et des actions et s’amorcent les premiers phénomènes de décontextualisation du langage.






Le rôle de l’input dans le développement du lexique : le LAE

On restreint ici la présentation du vaste domaine d’étude des interactions à l’analyse d’un thème en plein essor : celui du rôle du langage adressé à l’enfant, le LAE, dans les progrès langagiers durant les premières étapes de l’acquisition du langage.

On a depuis longtemps observé que les mères s’adressent à leurs enfants en utilisant un langage clairement articulé, avec un ton de voix plus élevé et une intonation exagérée. Le LAE est par ailleurs caractérisé par un vocabulaire plus limité, une syntaxe simplifiée avec évitement des pronoms de troisième personne et des formes verbales composées. Il s’agit d’un discours ancré dans l’« ici-et-maintenant », contenant des répétitions et reformulations de ce que la mère vient de dire ainsi que des répétitions, des expansions et des recasts des énoncés que vient de produire l’enfant. Des analyses détaillées montrent que le LAE évolue avec les capacités langagières de l’enfant, par exemple, l’augmentation de la longueur moyenne de ses énoncés. La question en débat est de savoir si le LAE et ses adaptations constituent une facilitation effective de l’acquisition.

Les recherches conduites dans ce domaine sont principalement de nature corrélationnelle, et les résultats obtenus soulèvent quelques problèmes29. Si certains travaux font état de corrélations positives entre le LAE et les progrès de l’acquisition morphosyntaxique, d’autres ne trouvent pas d’effet. Un changement de paradigme a orienté les recherches vers l’analyse des caractéristiques du LAE susceptibles d’être traitées à un moment donné à l’intérieur d’un échange conversationnel. Ce changement souligne que l’enfant peut utiliser sa propre production (output) comme source de progrès (input) pour une production ultérieure. On met aussi l’accent sur l’importance des échanges polyadiques (avec d’autres partenaires) sans doute moins ajustés mais qui contribuent à diversifier les conduites attentionnelles. Le débat actuel sur l’importance du LAE n’est pas clos et bien au contraire implique de nouveaux travaux. Il ne faut pas perdre de vue que certaines sociétés non occidentales développent peu les pratiques de socialisation du type LAE comme l’ont montré les travaux interculturels pionniers de Ochs et Schieffelin30. Si le LAE peut avoir un rôle facilitateur qu’il convient de bien évaluer, en revanche, il ne saurait constituer une condition nécessaire de l’acquisition du langage.

Avant de clore ce chapitre, une remarque s’impose : l’examen des compétences lexicales du tout jeune enfant ne doit pas laisser penser que celles-ci se développent indépendamment du développement des constructions syntaxiques. Comme le dit Clark31, sans lexique, il n’y a point de syntaxe. Mais comme le souligne Naigles32 sans syntaxe, le lexique ne se développerait pas. Ces constats d’interactions réciproques et multiples introduisent parfaitement au chapitre suivant, consacré à l’autre composante centrale de l’acquisition, la syntaxe.
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