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a4 parler une langue, définit |'2tre
humain, et le langage est sans doute
I'outil le plus perfectionné fagonné par
I'espéce humaine dans Te cours de 1évo-
lution. Or, dans les premiers dges de sa

vie, chague enfant doit, par lui-méme et
pour lui-méme, reconstruire cet outil,
L'étude de ce processus complexe :
constitue un vaste domaine interdisci-
plinaire de recherches, aussi richement
diversifi¢ qu'intensément exploré. En
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effet, si le développement de la capacité
langagiére est peut-tre celui dont l'en-
jeu est le plus crucial, cette capacité
n'est assurément pas la seule dévelop-
pée durant I'enfance. Elle entretient des
relations étroites avec un nombre
important d'autres capacités a dévelop-
per . mémoire, attention, catégorisation,
socialisation, etc. Ce sont précisément
ces relations entre le développement de
la faculté de langage et celui d'autres
capacités cognitives qui sont au cceur
tles débats les plus animés.

La part de 'universel

et du spécifique

L'acquisition du langage démarre 3
'identique chez tous les enfants du
monde. Les cinquante premiers mots
€mis par l'enfant ainsi que les premiéres
combinaisons qu'il réalise sont pourvus
d'un contenu de sens extrémement
proche (Clark 1979 ; Slobin 1972). Une
telle ressemblance dans les significations
exprimées durant la deuxigme année de
la vie plaide en faveur de |'hypothése
selon laquelle le point de départ de 1'ac-
quisition du langage consisterait dans un
stock de catégories conceptuelles, prélin-
guistiques et universelles dont dispose-
rait I'enfant. Toutes les langues offrent
des instruments pour exprimer les
concepls d'agentivité, de localisation, de
possession, de résultat, d'existence, etc. ;
et, partout dans le monde, les enfants
savent trouver, tot dans le développe-
ment de leur aptitude & parler, les
moyens d'exprimer ces concepts [Marat-
s0s 1983). Bien que les procédures mises
en czuvre par l'enfant ne soient pas tou-
jours accordées avec la langue parlée par
l'adulte, le fait que les concepts encodés
par les enfants au début du processus
d'acquisition soient partout si proches
constitue un argument puissant pour
postuler une base prélinguistique uni-
versellement détenue.

Cependant, bien que la possession
de ces fondations cognitives en soit
une condition nécessaire, elle n'est pas
suffisante pour permettre |'acquisition
du langage. L'enfant a également be-
soin d'interagir avec l'adulte afin
de découvrir comment les catégories

prélinguistiques sont, ou ne sont pas,
«encapsulées» dans la grammaire de la
langue qu'il est en train d'acquérir.
Selon Jean Piaget (1952), la pensée
conceptuelle n'est pas créée par la
langue. Au contraire, la pensée servirait
de catalyseur pour l'apprentissage du
langage, lequel serait, par la suite, sus-
ceptible de modifier les contenus de
pensée. Toutefois des recherches ré-
centes ont mis en évidence l'importance
de la confrontation entre les catégories
prélinguistiques et les catégories vehicu-
lées par la langue parlée dans l'environ-
nement adulte. Pour Melissa Bowerman
(1994, par exemple, il n'y aurait pas
d'étape initiale durant laquelle la gram-
maire de |'enfant serait le produit exclu-
sif des concepts installés par la cogni-
tion prélinguistique. Dés le début,
forme linguistique et sens conceptuel
feraient l'objet d'une analyse conjointe
et le jeune enfant serait sensible non
seulement aux formes linguistiques uti-
lisées pour coder du sens mais égale-
ment & la fagon dont les significations
elles-mémes seraient structurées dans et
par |'expression linguistique.

Dans cet article, nous exposerons
quelques piéces du débat concernant la
question difficile des invariants et des
variants dans le processus d'acquisition
du langage. La premiére partie de notre
discussion portera sur l'interaction lan-
gagiére entre I'enfant et son environne-
ment. Tout langage se construit, en
effet, & partir de la nécessité de commu-
niquer et de partager de l'information.
L'acquisition d'une langue fait, par
conséquent, partie intégrante de la
socialisation de l'enfant au sein de sa
communauté. Les travaux menés dans
une perspective transculturelle sur la
communication adulte-enfant révélent
les différences considérables existant
d'une société a I'autre et prouvent qu'en
faisant l'apprentissage de sa langue 'en-
fant entre en méme temps en possession
de sa culture. Nous tenterons ensuite de
montrer que, dans le processus d'appro-
priation de sa langue, l'enfant doit opé-
rer un travail complexe de segmentation
du signal sonore continu, d'extraction
des unités pertinentes et d'attribution

de sens 4 ces unités. Toute langue, en
effet, procéde au codage de I'informa-
tion afin qu'elle soit transmissible en
temps réel. Pour ce faire, une langue
peut exploiter 'intonation, 1'ordre des
unités ou encore l'empaguetage de I'in-
formation dans la morphologie. L'enfant
est mis de ce fait dans 1'obligation de
découvrir les moyens conventionnels
d'encodage de l'information en se ba-
sant sur le langage percu dans son envi-
ronnement. Ce sont les moyens de cette
découverte qui seront rappelés ici.
Enfin, dans une troisiéme partie, nous
nous pencherons sur les procédures
d'attribution de signification et nous
examinerons le lien entre dévelop-
pement conceptuel prélinguistique et
développement langagier.

Interaction

adulte-enfant et
appropriation des
conduites langagiéres

Les étucles éthologiques des interactions
ont montré comment |'enracinement du
langage dans son cadre pragmatique
&tait lié aux actions et aux interactions:
c'est, en effet, I'action qui permet la seg-
mentation des actes, la différenciation
tles actants, Ia socialisation de I'attention
portée & 'objet et 4 ses caractéres diffe-
rentiels, l'interprétation affective des
mimigues, des gestes el de l'intonation
ef, au travers du caractére gratifiant des
échanges, la valorisation de la communi-
cation pour elle-méme. Or les interac-
tions mére-enfant ne se déroulent pas de
facon aléatoire, au coup par coup; elles
manifestent, comme y a insisté Jerdme
Bruner (1985, une certaine «systémati-
cité » permettant & I'enfant de faire 1'ap-
prentissage des structures d'action, les-
quelles constituent une véritable syntaxe
interactionnelle d'oti émergent le lexi-
que et la grammaire.

Contrairement au point de vue
développé par Noam Chomsky [1965),
la langue utilisée par les acultes, inter-
agissant avec des enfants d'un dge com-
pris entre 18 et 36 mois, n'est aucune-
ment une langue « dégénérées conte-
nant des phrases réamorcées ou inache-
vies. Les recherches menées durant les
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trente derniéres années ont montré que
la langue parlée aux enfants par les
adultes est seulement différente de celle
utilisée dans la communication entre
adultes, et cela & tous les niveaux de
I'analyse linguistique : phonologie, syn-
taxe, sémantique et pragmatique |Snow
1995).

Farmi les modifications opérées sur
le signal sonore, on constate que la
langue modulée se caractérise par un
débit ralenti, une hauteur de ton élevée
et une intonation exagérée |Philips
1973 ; Garnica 1977). Plusieurs études
ont montré que les méres privilégient
les phrases courtes, aisément intelli-
gibles et pleinement grammaticales
(Nelson 1973; Philips 1973; Shatz &
Gelman 1973 ; Newport 1975; Snow
1977). On note peu d'hésitations, de
faux départs ou de phrases interrom-
pues (Broen 1972 ; Newport 1975 ; Snow
1972, 1977). Les méres répétent partiel-
lement ou en totalité leurs propres
phrases et, tout aussi bien, celles de
leurs enfants, en procédant souvent i
des expansions grammaticales ou i des
extensions sémantiques (Snow 1972,
1977). Les unités de traitement qui
constituent le signal sonore sur lequel
I'enfant travaille différent considérable-
ment, par conséquent, de celles utilisées
dans l'interaction entre locuteurs
adultes ; elles s'en distinguent notam-
ment par leur taille réduite et par une
tendance marquée 4 la redondance.

La syntaxe utilisée par I'adulte inter-
agissant avec l'enfant est également
simplifiée. Les constituants sont sou-
vent isolés dans "énonciation ; la struc-
ture des phrases est peu complexe et ne
présente qu'un nombre limité de trans-
formations: il y a moins de phrases
subordonnées et coordonnées [Philips
1973 ; Shatz & Gelman 1973 ; Newport
et al. 1977 Snow 1972, 1977).

Enfin les relations sémantiques
encodées dans les énoncés prononcés
par des adultes & destination d'enfants
sont réduites en nombre. Il arrive [ré-
quemment qu'un seul mot soit utilisé
pour désigner toute une classe d'objets :
«tasse», par exemple, pour référer &
une timbale, une tasse i café, un verre,
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ete. (Blount 1972; Anglin 1977). Les
méres parlent de: « Maintenant, ici, toi
et mois |Shatz & Gelman 1973 ; Snow
1972, 1977); elles font référence d des
objets visibles, & des actions immé-
diates, facilement repérables dans un
contexte donné. Ce adeixis conversa-
tionnel» vise 4 melire en relation avec
le plus de clarté possible discours et
situation : adultes et enfants en interac-
tion évoquent des personnes et des
objets présents, des actions qui se
déroulent au moment précis de la com-
munication.

La fonction des adaptations * Pourquoi
ces adaptations ? Il est évident que ce
type particulier de discours & usage de
I'enfant facilite I'intercompréhension.
Shipley, Smith et Gleitman (1969 et
Snow (1972) ont pu démontrer que la
capacité d'attention et de compréhen-
sion de l'enfant 4 2 ans diminuait en
fonction de la complexité structurelle du
discours adulte. D'une part, les pauses
nettement faites entre des phrases
concises permettent a l'adulte de contrd-
ler que l'enfant le comprend ; d'autre
part, cette adaptation du discours adulte
facilite le travail de I'enfant en I'aidant 4
procéder par étapes successives. En
outre, les modifications introduites par
I'adulte dans ses procédures d'énoncia-
tion indiquent trés clairement 4 l'enfant
a quel endroit du discours il peut
prendre la parole ou encore signaler
qu'il comprend, ou ne comprend pas, le
message qui ui est adressé,

Garnica (1977) considére que les
modifications observées dans la langue
modulée obéissent a plusieurs objectifs.
Elles servent & la fois une fonction ana-
Iytique [(informationnelle) et une fone-
tion interactionnelle. D'aprés son étude
des facteurs prosodiques et paralinguis-
liques & l'eeuvre dans le discours
adressé aux enfants igés de 2 4 5 ans, il
apparait que certaines modifications
facilitent l'analyse par l'enfant du
contenu proprement linguistique du dis-
cours. Par exemple, les pauses faites et
les intonations montantes en fin de
phrase lui signalent la complétude d'une
unité linguistique. L'accent exagérd
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placé sur les substantifs et sur les verbes
attire |'attention de l'enfant sur les uni-
tés proprement informatives des énon-
cés. En méme temps, d'autres caractéres
de la langue modulée remplissent une
fonction davantage interactionnelle, a
savoir assurer le réglage de la conversa-
tion entre I'adulte et I'enfant et mainte-
nir l'attention de ce dernier. L'intona-
tion montante en fin de phrase lui
indique qu'il est & méme de prendre son
tour de parole s'il le souhaite. Il
convient de remarquer que les &léments
de discours remplissant des fonctions
interactionnelles tendent & perdre de
leur importance au fur et & mesure des
progrés de l'acquisition linguistique tan-
dis que ceux liés aux fonctions informa-
tives continuent i jouer leur réle dans le
discours adressé aux enfants de 5 ans.

Il est clair aussi que l'interaction
adulte-enfant répond 4 des objectifs
d'ordre pragmatique, en matiére de
cohérence conversationnelle. Les expan-
sions syntaxiques - lorsque la mére
répéte I'énoncé de I'enfant en y ajoutant
du matériel lexical ou syntaxique - ser-
vent 4 montrer la forme correcte au
moment opportun, c'est-d-dire 4 1'ins-
tant oil le besoin de communication est
le plus intense. Les extensions séman-
tiques - lorsque la mére ajoute du
contenu & la phrase enfantine - appor-
tent, quant d elles, leur contribution §
I'apprentissage de la pertinence dans
I'échange conversationnel.

Perspectives transculturelles  La des-
cription livrée ici du discours modulé
ne vaut pas universellement, Les re-
cherches menées dans une perspective
transculturelle démontrent, en effet,
que les sociétés différent entre elles du
point de vue de ce qui est jugé comme
un mode de communication approprié,
L'interaction adulte-enfant est donc un
moyen de socialisation: l'enfant y
apprend les usages sociaux de la parole ;
il y développe sa compétence & échan-
ger linguistiquement selon les formes.
Les contextes dans lesquels un enfant
s'approprie sa langue varient en consé-
gquence d'une culture 4 'autre et cette
diversité s'observe de fagon privilégice

en comparant les différentes modalités
d'interaction adulte-enfant.

Une maniére d'aborder la variabilité
culturelle dans 1'utilisation de la langue
consiste @ caractériser les différences de
fréquence et d'intensité dans les com-
portements de communication ainsi que
les situations dans lesquelles ces com-
portements se déroulent (Ochs 1985).
Certes il est rare qu'un comportement
de communication observé dans une
société n'ait pas son équivalent dans
une autre. Par exemple, les échanges de
conversation de pure routine au cours
desquels il est demandé 4 I'enfant de
répéter - « dis bonjour» ou « dis merci »
- se relrouvent dans toutes les sociétés.
Pourtant, la fréquence de ces échanges
et les contextes particuliers dans les-
quels ces demandes adressées 4 I'enfant
sont appropriées ou méme valorisées
peuvent varier considérablement d'une
société d l'autre. En France, des for-
mules telles que «dis bonjour » ou «dis
merci» sont rarement répétées plus de
deux ou trois fois. En revanche, chez les
Kwara'ae des iles Salomon (Watson-
Gegeo & Gegeo 1986), ou chez les Baso-
tho du Lesotho en Afrique du Sud
[Demuth 1986), cette invitation routi-
niére d répéter, destinée d inculquer
I'usage socialement approprié de la pa-
role, se déploie beaucoup plus longue-
ment et est plus fréquemment employée.

Chaque société développe ses pro-
pres conceptions des droits et devoirs
des enfants, de ce qu'il convient d'at-
tendre de leurs capacités et de leur per-
sonnalité dans les différentes phases de
leur croissance (Whiting & Whiting
1975 ; Dentan 1978 ; Ninio 1979 : Snow
el al. 1979 ; Riesman 1992), Prenons,
par exemple, les différences dans la
maniére dont les méres regardent leurs
nourrissons chez les Kaloulis (Nouvelle-
Guinée) et dans les eultures oceiden-
tales. Les méres kaloulis ne disposent
pas leurs enfants face 4 elles [Schieffe-
lin 1985} & la maniére des méres des
pays occidentaux (Jaffe et al. 1973).
Schieffelin explique ce contraste com-
portemental par une différence de
signification attachée au regard dans
une situation d'interaction langagiére.




Le codage culturel des contacts visuels
n'est pas le méme. Chez les Kaloulis,
les interlocuteurs évitent normalement
de se regarder dans les yeux car tout
regard appuyé peut 8tre considéré
comme une manifestation d'agressivité.
11 s'agit moins d'une opposition radicale
entre le fait de regarder (chez nous) et
de ne pas regarder (chez eux| que d'une
évaluation différente de la durée de
temps jugée convenable pour regarder
son interlocuteur,

Blount (1972) et Schieffelin et Ochs
(1983] mettent en évidence, dans leurs
travaux, l'importance des contraintes
gu'imposent 4 I'échange de conversa-
tion tant les conventions sociales que les
représentations culturelles de 'enfance.
Par exemple, les parents luos et
samoans attribuent aux enfants un sta-
tut social inférieur. C'est pour cette rai-
son que le discours que leur adressent
les adultes est extrémement directif: il
vise, d'une part, 4 encadrer et fagonner
les conduites non verbales et, d'autre
part, 4 limiter globalement le temps de
parole concédé aux enfants. En revan-
che, dans les classes movennes améri-
caines, on considére que le statut des
enfants n'est guére éloigné de celui des
adultes; d'od la tendance i leur confé-
rer une certaine marge d'autonomie
dans la gestion de leurs comportements.
Le discours adulte comporte pour cette
raison davantage de questions du genre
«tu veux te coucher?» et moins d'in-
jonctions du type «va te coucher ! ».

Schieffelin et Ochs [1983) interpre-
tent les adaptations, manifestes dans la
langue parlée par l'adulte & l'enfant
dans les classes moyennes des Etats-
Unis, comme le signe d'un malaise res-
senti face 4 une inégalité de compétence
(« discamfort with the competence differen-
tial »). Cet écart entre compétences est
réduit au moyen de deux stratégies si-
multanément mises en ceuvre. D'abord
I'adulte simplifie son propre discours de
facon a le rendre proche du discours
enfantin [stratégie de self-lowering : 'ex-
pression est empruntée i l'analyse des
compertements entre membres de
castes différentes). Ensuite |'adulte se
conduit comme si l'enfant était plus
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compétent que son comportement géné-
ral ne le laisserait voir (stratégie du
child-raising).

Ainsi les méres occidentales issues
des classes movennes tendent-elles i
simplifier leur discours et 4 modifier les
contributions des enfants aux interac-
tions langagiéres afin d'installer ces der-
niers dans la position d'émetteurs de
messages. Elles procédent de la sorte en
fonction de présupposés d'origine cultu-
relle: l'enfant participerait de plein
droit 4 l'interaction en étant tout 4 fait
capable de comprendre et de communi-
quer. C'est afin d'aider au développe-
ment de ces capacités tenues comme
émergentes que les méres transforment
leurs propres comportements et inter-
prétent les énoncés enfantins, Schieffe-
lin et Ochs (1983] font I'hypothése que
ces présupposés sont absents dans
nombre de sociétés. Les méres kaloulis,
par exemple, s'abstiennent d'interpréter
les énoncés minimaux des enfants en
fonction de la croyance culturelle selon
laquelle il est impossible d'accéder aux
pensées ou aux sentiments d'autrui.
Elles n'interprétent pas davantage le
regard ou les émissions végétatives des
nourrissons (leurs rots, par exemple)
comme étant le signe d'une certaine
volonté de communiquer puisque, selon
les représentations kaloulis, les nourris-
sons sont incapables d'émettre des mes-
sages. A Samoa, les méres ne se livrent
pas 4 l'interprétation des énoncés d'en-
fants en cours d'acquisition du langage
et elles ne simplifient pas le discours
qu'elles leur adressent. Cette attitude
est cohérente avec une organisation
sociale trés hifrarchisée au sein de
laquelle c'est & l'individu doté du statut
le plus bas qu'il incombe d'ceuvrer &
l'intercompréhension et non a celui
situé plus haut dans 1'échelle sociale
[Ochs 1985). En revanche, face & un
interlocuteur étranger d'age adulte, les
Samoans emploient un discours volon-
tairement simplifié afin d'assurer l'in-
tercompréhension.

Pour conclure briévement, la socia-
lisation de I'enfant débute au berceau et
les empreintes de conceptions cultu-
relles se déchiffrent au travers de toutes
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les formes d'interaction entre 'adulte et
I'enfant. Il n'en reste pas moins que, en
dépit des différences de contexte dans
lequel les enfants évoluent, tous
construisent le langage parlé dans leur
environnement. C'est cet aspect du tra-
vail enfantin dont nous allons mainte-
nant traiter.

L’encodage

de Pinformation

Les mots * Pour évaluer i sa juste
mesure la contribution de I'enfant 4 la
construction de sa langue, penchons-
nous sur la photo ci-contre qui évoque
un événement banal et quotidien dans
I'existence d'un enfant polonais de
16 mois. Le flou de la parole maternelle
accompagnant cet événement est un
parfait exemple du genre de données
langagiéres a partir desquelles I'enfant
construit son langage. Si notre lecteur
est aussi performant que I'enfant, il est
arrivé i la conclusion que « chien » se dit
pieska ou piesek en polonais.

Le trés jeune enfant met en ceuvre
la tache d'acquisition lexicale en procé-
dant par toute une série d'hypothéses.
Far exemple, l'enfant présuppose,
comme le lecteur, que les deux mots
pieska et piesek font référence au chien
dans son entier et non pas seulement &
I'une de ses parties, sa queue, par
exemple, ou son collier. En effet, pour
établir une correspondance entre une
séquence de sons et un objet dans le
monde, l'enfant esl doté du principe
opératoire selon lequel une étiquette
nouvelle référe & un objet complet et
non a une de ses parties, 4 sa texture ou
4 d'autres propriétés possédées par cet
objet [Markman 1990). Le jeune enfant
postule également que le premier mot
entendu et appliqué 4 un objet fait réfé-
rence a4 un niveau de base, ici « chien »
par exemple, et pas 4 une catégorie
subordonnée (subordinate) - « caniche »,
par exemple - ou superordonnée (super-
ordinate) - «animal », De plus, enfants et
adultes font 'hypothése selon laquelle
des mots différents possédent des signi-
fications différentes (Clark 1987; Wax-
man & Senghas 1992). Lorsqu'un enfant
entend un mot nouveau, désignant un

objet dont il connait déja le nom, il a
tendance & interpréter ce dernier
comme faisant alors référence & une
catégorie suberdonnée ou superordon-
née (Waxman & Senghas 1992 : Wax-
man 1995). Lorsqu'un mot qu'il connait
lui est présenté avec un adjectif nou-
veau [« petit» chien, chien « méchant »),
I'enfant considérera que ce dernier
désigne une propriété saillante de 1'objet
désigné par le mot, sa substance ou
encore une partie de cet objet (Mark-
man & Wachtel 1988).

L’extraction des unités * Dans I'illus-
tration présentée ici, il y a deux mots
qui font référence au chien: pieska et
piesek. Comment fait l'enfant pour com-
prendre que pieska signifie « chiens
lorsque le chien est objet peru et piesek
«chien» lorsqu'il est acteur d'une
action 7 Pour un lecteur adulte, ces deux
notions se nomment respectivement
e gccusatif » et « nominatif». En revan-
che, I'enfant, qui ne dispose pas de ces
notions grammaticales, est contraint de
catégoriser le mode de distribution de
ces deux appellations de «chiens en
exploitant l'information livrée par le
contexte [dont lui-méme, le chien et son
interlocuteur sont partie prenante|, en
se basant sur I'input auditif regu. A par-
tir de cet input auditif, consistant en un
signal sonore continu, l'enfant doit
extraire les unités pertinentes et décou-
vrir la logique de leur distribution en
fonction du sens attribué. Le probléme
de départ, consistant 4 extraire des uni-
tés dans un signal continu, implique,
pour éitre résclu, que l'enfant soit
capable de reconnaitre et de mémoriser
des séquences de sons récurrentes aux-
quelles un sens et une fonction sont
attribués.

Slobin [1985) défend l'idée sui-
vante : puisqu'il existe des différences
trés nettes de complexité formelle entre
les structures des diverses langues, il est
nécessaire de faire appel @ une métho-
dologie translinguistique si l'on veut
réellement comprendre la relation entre
langue et cognition. L'étude d'une seule
langue est, i I'évidence, insuffisante. Le
but de I'entreprise est de découvrir les
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Ifestheaulechien. [Le chien eommanese 4
courlr ec disparaic dorrlire un arliro]

= lfestpartifechien F feourtlechicn,
Maintenantisecachedarridralarbrelechion,
Comment dit-on 1« ehlen s on polenais ?
{coll. personnelic).

Zobacz
widziszpieska gdziejiestpiesek
ladnyjestpiesek ik
‘odszedlpiesek piesekbiegnie

- I fa gl

mécanismes d'acquisition du langage et
les activités mentales présupposées par
ces mécanismes en comparant les gram-
maires construiles par les enfants de
langues maternelles différentes,
L'organisation merphophonologi-
que de la langue parlée dans l'environ-
nement enfantin peut faciliter ou, au
contraire, compliquer I'opération d'ex-
traction des unités. Certaines langues,

terazpiesekchowasiezadrzewem

en particulier les langues isolantes, sem-
blent &tre organisées de fagon & rendre
aisé le découpage d'unités continues en
morphémes. Par exemple, la morpholo-
gie grammaticale d'une langue comme
le mandarin est presque inexistante et
peu de processus phonologiques brouil-
lent les frontiéres entre mots (Erbaugh
1983).

La syllabe et I'accentuation parais-
sent jouer un role important dans le pro-
cessus d'extraction. Une langue comme
le hongrois, dans laquelle Ja diction de
presque chaque mot d confenu séman-
tique débute avec une syllabe accen-
tuée, facilite assurément le découpage
des phrases en mots (MacWhinney
1985). Mithun (1989 a pu montrer, dans
son étude de l'acquisition du mohawk
qui est une langue polysynthétique, que
le morphéme comportant I'accent toni-
que sert de tremplin 8 'enfant confronté
a des mots qui sont toujours multimor-
phémiques. En mohawk, les frontiéres
morphologiques coincident avec les
frontiéres syllabiques. L'enfant com-
mence donc avec la syllabe portant 1'ac-
cent tonique pour appliquer son atten-
tion, dans un second temps, aux suf-
fixes, puis aux préfixes aux syllabes
accentuées. En revanche, quand les
frontiéres morphologiques ne coinci-
dent pas avec des frontiéres syllabiques
et qu'il n'est pas possible de se servir
comme indicateur de l'accent tonique,
U'enfant est contraint de prendre le mot
multimorphémique comme point de
départ pour son travail. Fortescue (1984-
1985 a étudié l'acquisition de I'esqui-
mau groenlandais, une autre langue
polysynthétique trés riche en processus
d'alternance morphophonologique. Il a
émis I'hypothése suivant laguelle la
voie standard d'acquisition de cette
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langue implique un processus d'analyse
par décomposition: l'enfant prend le
mot multimorphémique |amalgame,
chunk] comme base de départ puis
décompose les mots en relations para-
digmatiques (slots and fillers). Autrement
dit, en mohawk, on irait du morphéme
au mot et, en inuit du Groenland, du
mot au morphéme.

Slobin (1982) passe en revue un cer-
lain nombre de faits concernant le ture,
langue agglutinante, afin de tenter d'ex-
pliquer la précocité de I'acquisition de
la morphologie nominale turque. Les
racines nominales et verbales en turc
sont généralement monosyllabiques et
comportent des postpositions monosyl-
labiques. Ces postpositions, classiques
dans les langues oi le verbe est placé a
la fin de la phrase, ne sont pas réduites
par des régles phonolegiques ; elles s'at-
tachent aux racines dans un ordre inva-
riable et n'ont qu'un seul sens ou une
seule fonction grammaticale. Toutes les
variations allomorphémiques sont gou-
vernées par des régles d'harmonie voca-
lique s'appliquant & l'ensemble des
mots: il n'y a pas de genre grammatical
ou de classe de verbes. Les paradigmes
sont réguliers, avec trés peu d'excep-
tions. Les mémes flexions de cas s'ap-
pliquent aux noms, aux pronoms, aux
démonstratifs et aux interrogatifs. Mani-
festant une trés grande régularité, les
morphémes fonctionnels, toujours obli-
gatoires sur les noms, sont done trés fré-
quents. Méme dans les réponses ne
comportant qu'un mot, par exemple un
nom propre 4 la question « qui as-tu
vu?s, le morphéme accusatif est obli-
gatoire sur le nom. Finalement les
morphémes n'exhibent que trés peu
d'homophonie. L'enfant turc est donc
entraing, dés le début du processus d'ac-
quisition de sa langue, & préter attention
4 la morphologie. Sa langue favorise, de
ce fait, I'extraction des unités.

L'information véhiculée par une
forme peut aussi ajouter de la saillance
pour 'enfant. En francais, par exemple,
la fonction sujet est obligatoire et le cli-
tique-sujet, dépourvu d'accent tonique
et souvent réduit (clitique : pronom se si-
tuant dans une phrase dans la proximité

d'un verbe, NDLR). Nous pouvons alors
comprendre comment un enfant peut for-
muler I'hypothése selon laquelle la com-
binaison «clitique + wverbe» constitue
une seule unité comme dans « j'veux », En
revanche, dans une langue comme I'ita-
lien, la fonction sujet ne nécessite pas
I'utilisation d'un clifique puisque l'infor-
mation nécessaire pour détecter le sujet
du verbe est 4 rechercher dans la mor-
phologie verbale. Dans le discours spon-
tané, les adultes italiens omettent le sujet
dans 70 % des énoncés [Bates 1976).
Dans le reste des cas, les énoncés sont
soit des noms, soit un pronom utilisé
pour établir un contraste. L'utilisation
précoce de pronoms sujets en italien
indique alors que I'enfant a procédé a
une analyse fonctionnelle; elle n'est pas
l'indice d'une forme figée.

La morphologie grammaticale * Dans
la description des langues, on admet
généralement que les séquences sono-
res, les mots, se divisent en deux
grandes classes lexicales : les éléments &
contenu sémantique relativement stable
et les éléments grammaticaux dont la
stabilité et I'unicité sémantiques sont
difficiles a cerner. Le substantif « livre »,
par exemple, appartient 4 la premigre
classe lexicale et s‘applique & toute une
séric d'objets possédant un certain
nombre de caractéristiques comme 1'as-
semblage de feuilles, leur réunion par
reliure ou brochage, le support d'un
texte, etc. L'objet nommé « livre » reste
un livre, qu'il soit posé sur une table,
transporté dans une voiture, placé entre
les mains d"un lecteur, quel que soit son
état, neuf, abimé ou déchiré, et indé-
pendamment de son possesseur. En
revanche, la préposition «i » est incluse
dans la seconde classe d'éléments lexi-
caux, dite «classe fermée» ou encore
« foncteurs », dont les membres chan-
gent de sens en fonction du contexte
dans lequel ils sont utilisés. Dans les
phrases « le sac @ Jean-Marie», « je vais a
I'école, «il est d I'église s, «je donne la
fleur @ Marie s, & signifie successive-
ment la possession, la direction, la loca-
lisation et la destinataire (¢ est dit dans
ce cas « bénéfactif »).

Il est parfois difficile d'établir une
distinction nette entre items lexicaux et
grammaticaux. Les langues ont une his-
toire et changent avec le temps: une
partie de leur évolution consiste en la
transformation d'items lexicaux en
items grammaticaux. Au début du sizcle
dernier, Antoine Meillet (1912) a intro-
duit la notion de «grammaticalisation »
pour désigner le processus diachronique
au travers duquel un élément autonome
passe du statut de mot 4 celui d'élément
grammatical.

Dans I'étude de l'acquisition du lan-
gage, la morphologie est un chapitre pri-
vilégié dans la mesure ol 'enfant est
contraint d'apprendre 4 repérer une
catégorie de faits morphologiques afin
de parler grammaticalement. Certes
toutes les langues sont 3 &galité en ce
qui concerne |'expressivité: il n'existe
aucune langue qui interdise d'exprimer
une pensée quelconque. Toutefois la
grammaire d'une langue donnée est sus-
ceptible d'imposer des contraintes dans
la verbalisation d'un élément de 'expé-
rience vécue,

Par exemple, lorsqu'un locuteur
francophone dit «je fumes, cette énon-
ciation renvoie i deux états de choses
possibles. Soit il s"agit d"une action habi-
tuelle, soit I'action  laquelle le locuteur
se référe est en cours de déroulement.
Dans le premier cas, une expression
alternative est «je fume tous les jours»;
dans le second cas, il existe la possibilité
de dire «je suis en train de fumers. Un
anglophone, en revanche, ne dispose
pas de cette liberté pour encoder un
événement au présent. La grammaire de
I'anglais I'oblige & opérer un choix entre
état habituel - I smoke - et état en cours
- I am smoking. Pour évoguer, en
anglais, des actions au présent, le locu-
teur doit donc effectuer une rapide opé-
ration mentale portant sur la distinction
a faire entre action dont on est coutu-
mier et action en train d'étre menée. En
francais, cette distinction ne se traduit
pas par un choix forcé: elle est option-
nelle, elle n'est pas inscrite dans la mar-
phologie. Il serait, évidemment, absurde
d'en inférer que francophones et anglo-
phones développent des conceptions




différentes du présent et, par consé-
quent, du temps!

Penser et parler

On assiste actuellement en linguistique
4 un regain d'intérét pour I'hypothése
Sapir-Whorf. La version forte de cette
hypothése est la suivante: « Nous dissé-
quons la nature selon les lignes tracées
i I'avance par nos langues maternelles »
(Whorf 1956, trad. par Bachman et al.
1981 : 46). 5i I'on adopte cette version,
il faudrait admettre que la perception et
['organisation cognitive du monde sont
linguistiquement déterminées. Un en-
fant en train d'acquérir sa langue perce-
vrait, par conséquent, les choses du
monde et les organiserait a travers le
filtre constitué par sa langue. Or il se
trouve que celte hypothése, du moins
dans sa version forte, se heurte d un fait
expérimentalement constaté: ['enfant
percoit les objets de son environnement
€t organise ses connaissances bien avant
'apparition de ses premiers mots.

Les relations sémantiques effecti-
vement encodées par la morphologie
grammaticale ne constituent qu'un ré-
pertoire relativement limite. Certaines
notions de l'expérience humaine sont
wencapsuléess», ou «empaquetéess,
dans les grammaires de nombreuses
langues du monde tandis que d'autres
ne se laissent pas aisément apprivoiser
grammaticalement. La notion de plura-
lité, par exemple, est couramment ins-
crite dans la grammaire (le pluriel] alors
que d'autres caractéristiques des objets
désignés par des substantifs, la couleur
ou I'odeur, ne sont jamais grammaticali-
sées en dépit du fait qu'elles sont per-
ceptibles et catégorisables par I'esprit
humain (Talmy 1978, 1983, 1985, 198%;
Slobin 1997, 2001).

Il en découle que I'économie géné-
rale de la morphologie grammaticale, 4
laquelle doit se soumetire le locuteur
d'une langue donnée, impose des
contraintes sur le systéme de traitement
de l'information en temps réel. Lors-
qu'une catégorie est grammaticalisée
dans une langue, elle oblige I'individu
qui parle cette langue 4 se livrer 4 une
aclivité computationnelle extrémement
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rapide et fréquemment répétée. C'est
pourquoi Slobin {1996) utilise Ia formule
« penser pour parler ». Il ne fait pas réfé-
rence d la pensée dans son sens habi-
tuel, la pensée réfléchie, mais aux opé-
rations de computation nécessaires pour
formater des éléments de l'expérience
individuelle et les soumettre & un code
conventionnel partagé par une commu-
nauté sociale. Les distinctions gramma-
ticalisées dans les langues entrent dans
I'éventail des distinctions possibles,
c'est-d-dire accessibles a l'esprit hu-
main. Les éléments grammaticalisables
sont des éléments constitutifs de la
cognition humaine.

L'émergence des distinctions gram-
maticalisées est bien antérieure i 'ap-
parition des premiers mots. Examinons,
par exemple, les langues disposant de
systémes de classificateurs ! au sein des-
quels certaines caractéristiques des
objets sont diiment grammaticalisées.
Le japonais est une langue possédant
des classificateurs numéraux. Lorsqu'on
compte des crayons, on doit dire:
+ 1 CL, crayon » En revanche, lorsqu’on
énumére des feuilles, on doit dire;
« 1 CL, feuille». Les classificateurs sont
nombreux et leur choix dépend du
genre d'objet concerné. Par exemple, on
utilise le classificateur -nin pour comp-
ter les étres humains, le classificateur
-hiki pour les animaux en général. Tou-
tefois, on emploiera le classificateur -too
pour les animaux de grande taille ou -wa
pour les oiseaux. Il existe un trés grand
nombre de classificateurs pour les
objets inanimés. Certains sont spécifi-
quement utilisés pour les objets valeri-
sés par la culture japonaise : -rin pour
les fleurs. D'autres sont employés pour
les objets catégorisés de maniére plus
générale : -hion pour les objets longs et
minces [crayons, cigarettes, etc.), -mai
pour les objets allongés et plats [mou-
choirs, feuilles de papier, etc]. On
emploie le classificateur -ken pour les
événements ou les incidents.

Les nombreuses recherches condui-
tes dans le domaine de la reconnais-
sance des objets chez l'enfant qui ne
parle pas encore (Leslie 1984 ; Spelke
et al. 1992; Baillargeon 1993, 1995;

I, En frargais, par exempla,
le ot & téee » dars « tEte
dail » joue le rale da clissi.
Ecateur de méme qu'en
arglais la fenma & pisge u
darg o o piece of fumitue »
{MDLA).
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Mandler 1988, 1996) ont permis de véri-
fier que les dispositions nécessaires 4 la
mise en place de nombreux domaines
conceptuels sont «opérationnelles »
avant 'apparition des premiers mots.
Des concepls fondamentaux, comme
ceux d'« animal » ou de « véhicule », sont
installés vers 6 ou 7 mois; ceux de
aplante », « meuble » ou « outil » suivent
rapidement. Le développement prélin-
guistique est identique chez |'enfant né
au Japon ou dans un pays francophone.
Il est concevable que le premier puisse
mobiliser ces concepts fondamentaux
dans sa reconstruction de la morpholo-
gie grammaticale japonaise; en revan-
che, l'enfant francophone n'est pas
confronté & une distribution morphola-
gique gouvernée par la catégorisation
des objets selon un principe comman-
dant |'utilisation de classificateurs.

Quelles sont les catégories susceptibles
d’étre grammaticalisées? ® Pour dres-
ser la liste des catégories conceptuelles
virtuellement grammaticalisables, il est
envisageable de comparer systématique-
ment les modes dexpression d'un
domaine conceptuel déterminé dans un
certam nombre de langues différentes et
de tenter de repérer des universaux et
des variations. C'est ainsi qu'on pro-
céde, depuis plusieurs années, & une
typologie des modalités d'expression
des relations spatiales statiques [Pick &
Acredolo 1983 ; Svorou 1993 Bloom ef
al. 1996; Nuyts & Pederson 1999). Ces
travaux montrent par exemple que,
dans les langues prépositionnelles, les
relations de contenance, de contact et
de support sont souvent grammaticali-
sées bien que les correspondances entre
prépositions et relations spatiales puis-
sent différer d'une langue 4 l'autre.
Méme des langues proches entre elles,
comme l'anglais, I'allemand et le néer-
landais, encodent différemment les rela-
tions de support. Les figures ci-contre,
adaptées d'aprés Bowerman (1989), pré-
sentent toute une série de variations
concernant cette relation sémantique.
L'anglais n’utilise qu'une préposi-
tion, on, pour tous les cas de figure pré-
sentés : (a] a cup on a table (une tasse sur

une table), (b) a picture on a wall une
image sur le mur|, (¢) leaves on a fwig
(des feuilles sur une tige|, (d] a napkin
ring on a napkin [un rond de serviette
sur une serviette], (f) a band-aid on a
man's shoulder [un pansement sur
I'épaule d'un homme), (f} a band-aid on
a man’s leg [un pansement sur la jambe
d'un homme), [e] a fly on a window (une
mouche sur une fenétre).

En revanche, 1'allemand recourt i
trois catégories : auf pour (a| et (f), an
pour [b), (c) (e] et (g), um pour (d). Cette
langue opére une distinction entre
contact sur une surface horizontale et
contact sur une surface non horizontale.
Si la relation entre les deux objets en
contact implique une surface horizon-
tale, comme c'est le cas pour (a) et |f),
on emploie la préposition auf; si la sur-
face n'est pas horizontale, comme dans
les cas de figure (b), (c), [e) et [g), c'est la
préposition an qui est employée. Enfin,
si la relation de contact implique un
encerclement (d), on utilise la préposi-
tion .

Le néerlandais, pour sa part, orga-
nise I'expression de ces relations 3 I'aide
de trois catégories, dont l'organisation
différe de celle de I'allemand. Le cas de
figure décrit dans l'image (d} appelle
dans les deux langues une préposition
spécifique : om en néerlandais et um en
allemand. Comme en allemand, les
images (a) et (e} sont encodées en néer-
landais par une seule et méme préposi-
tion op |auf en allemand) ; toutefeis, 4 la
différence de l'allemand, op est utilisé
pour (f} et (g] 1 ofi 'allemand utilise an.
Le néerlandais ignore la distinction
reposant sur I'horizontalité ou la non-
horizontalité de la surface de contact. La
distribution des prépositions est fondée
sur les modalités de l'attachement. Si
I'objet adhére en un point fixe et le plus
souvent s'il s'agit d'une relation de sus-
pension (affiche sur un mur dans le pre-
mier cas, cerise sur une tige dans le
second), la préposition sélectionnée est
aan. En revanche, lorsque 1'objet adhére
entiérement & la surface de contact (éti-
quette sur une bouteille) ou lorsque
l'objet est animé (mouche posée sur la
vitre), la préposition correcte est gp.
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2

b. Une affiche  le mur

(o

d. un rond de serviette __ une servielte

a. Une tasse __ une table

C. des feuilles

une branche

%

J—

f. un pansement __ 1’épaule d’un homme

g. un pansement __ le genou d’un homme

e. une mouche  une fenétre

L'étude du développement cognitif
non linguistique des relations spatiales
de contenance, de support et de contact
montre que le nourrisson déploie au
début des schémes relativement simples
mais que, dans des délais brefs, il
apprend des distinctions conceptuelles
plus sophistiquées telles que contenance
avec ou sans contact, support herizontal
vs support vertical (Baillargeon 1995;
Mandler 1996). Avant méme de parler,
I'enfant maitrise les concepts spatiaux ;
ils sont installés dans son esprit. Tou-
tefois il lui reste & découvrir comment

ces concepts sont linguistiguement orga-
nisés dans la langue de son environne-
ment et & transformer cette connais-
sance non verbale en connaissance pro-
positionnelle.

Catégories émergentes * Deux proces-
sus sont envisageables. On peut faire
I'hypothése que 1'enfant dispose d'une
conceptualisation prélinguistique : par
exemple, la capacité i catégoriser les
objets. A partir de 14, soit sa langue
grammaticalise celte catégorisation, soit
sa langue ne l'entraine pas 4 exploiter

=

Dressine de diffirentes
relations de support.
Quella Priposition
utiliterez-vous pour
parler de ces dasiins?
[extrait de Bowerman M.,
1589, DR).
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cette caldgorisation dans le travail qu'il
opére dans le domaine de la morpholo-
gie. Tous les enfants disposeraient donc
d'un méme stock conceptuel prélinguis-
tique, mais la mobilisation de ce stock
conceptuel dans le processus d'appro-
priation du code varierait en fonction
des spécificités de chaque langue.

On peut imaginer également qu'il
existe une autre relation entre savoir
prélinguistique et acquisition de la
langue. C'est ['hypothése selon laquelle
I'enfant serait capable de mettre en
ceuvre une conceptualisation linguis-
tique non grammaticalisée dans sa
langue. Cette hypothése a été formulée
réecemment par Eve Clark, selon qui les
enfants mobiliseraient des catégories
conceptuelles non grammaticalisées
dans leur langue (Clark & Carpenter
1989 ; Clark 2001).

Les surextensions dans le lexique pré-
coce * L'utilisation précoce des mots
tend & constituer une preuve de 'exis-
tence d'une catégorisation primaire des
objets analogue a la classification gram-
maticalisée dans les langues a classifica-
teurs (Clark 2001). La plupart des
langues & systémes de classificateurs
incluent dans leurs répertoires trois
classificateurs primaires des formes:
«rond» [extension en trois dimensions
avec un contour sphérique), «longs
(extension unidimensionnelle), «plat »
(extension bidimensionnelle). Ces dis-
tinctions primaires peuvent se combiner
avec des distinctions secondaires : par
exemple, rigide vs flexible, extension
verticale vs extension horizontale, taille
relative. L'importance de ces catégories,
fonctionnant en tant que principe d'or-
ganisation du lexique précoce, se décéle
a travers les phénoménes de surexten-
sion. Le phénomeéne de surextension se
définit chez |'enfant par le fait d'utiliser
un mot désignant une catégorie d'objets
plus large que la catégorie désignée par
ce mot dans la langue adulte. C'est le
cas, par exemple, lorsqu'il emploie le
mot « ballon » pour faire référence i tous
les objets ronds (pomme, ballon, chry-
santhéme, etc] ou lorsqu'il utilise
abiton» pour désigner toutes sortes

d'objets longs, minces et non {lexibles
(canne, parapluie, morceau de bois,
etc.]. Le caractere cognitivement saillant
des distinctions de forme, dans le
domaine des objets, a &té mis en évi-
dence dans les étuces sur I'enfant qui
n'a pas encore acquis sa langue : c'est la
forme et non la couleur, par exemple,
qui lui sert d'instrument pour apparier
les objets (Anglin 1977; Clark 1983
Baldwin 1989).

Agentivité * Une scéne d évogquer, ou
un événement, est une entité complexe
associant des participants mis en rela-
tion par un prédicat. Le locuteur sélec-
tionne pour parler d'une scéne ou d'un
événement certains éléments et non
d'autres. Ce processus de sélection se
réalise au travers du choix d'un verbe et
dans celui du rle grammatical assigné
aux parlicipants®. Les participants a
I'événement assument des structures de
constituants nominaux dans la phrase
exprimée. Dans un événement comme
«frappers, il est possible de retenir
deux participants: un agent (le partici-
pant qui est 4 l'origine de I'action,
accomplie de facon intentionnelle) et un
patient (le participant qui est affecté par
I'action, subie de maniére non inten-
tionnelle).

L'agentivité est déterminée en pre-
nant en compte un certain nombre de
critéres: la transitivité de I'événement,
le degré de contréle exercé volontaire-
ment par 1'agent sur son action, le carac-
tére plus ou moins «animé» |animacy)
du sujet ®. « Jean », dans la phrase « Jean
frappe Maries, est prototypiquement
agent de l'action : il est un &tre humain,
contrélant une action ponctuelle, délibé-
rément effectuée, comportant un effet
sur Marie {Hopper & Thompson 1980).
+ Jean », dans la phrase « [ean voit Marie »,
est l'expérient (« experiencers, Levelt
1993 ; Lazard 1994): il n'exerce aucun
controle volontaire sur son action qui
est durative.

Cette différence dans le degré
d'agentivité est grammaticalisée dans la
morphologie de nombreuses langues.
Les jeunes enfants paraissent étre fort
tot attentifs & la distinction entre agent

effectuant une action dont il contréle
I'exécution et expérient faisant 1'expé-
rience d'un certain état, Budwig (1995) a
étudié la maniére dont de trés jeunes
anglophones utilisent les pronoms [ et
me pour se référer i eux-mémes, Chez
I'aculte, I et me s'opposent en fonction
de leurs roles grammaticaux : rile de
sujet pour le premier et d'objet pour le
second. Or Budwig a découvert un autre
critére de distribution de ces pronoms
dans le parler d'enfants dgés de 20 &
32 mois. Ils utilisent le pronom me ou
my lorsqu'ils encodent une action effec-
tuée sous leur propre contréle: par
exemple me jump («moi sautes|, my
cracked the eggs [« moi cassé les ceufs s,
my blew the candles out (« moi soulflé les
bougiess). En revanche, lorsqu'ils ne
sont pas d proprement parler actifs dans
la production de ce qui se passe, ils
emploient I': [ like Anna («j'aime Anna »
ou « Anna me plaits), I want my blocks
(# je veux mes cubes »). [ semble &tre uti-
lisé pour exprimer les désirs ou les élats
intérieurs de l'enfant tandis que me ou
my apparaissent dans des énoncés com-
portant des verbes «résultatifs» et des
phrases encodant des actions effectuées
sous contrile de 'enfant. Tout semble
se passer comme si le choix des pro-
noms n'était aucunement aléatoire mais
manifestait la capacité des jeunes
enfants 4 opérer des distinctions entre
types d'événements en fonction du
degré d'agentivité et de contrdle exercs
sur l'action. Au cours du développe-
ment du systéme grammatical anglais,
distribuant selon sa logique propre I'uti-
lisation de I et me, I'enfant se voit placé
dans I'obligation de rejeter cette catégo-
risation conceptuelle précoce afin de
devenir un locuteur conventionnel de sa
langue.

Propriétés d’action * L'attribution de
propriétés aux objets est un autre
exemple de catégories émergentes. Ces
propriélés peuvent étre soit inhérentes
el stables, soit transitoires et tempo-
raires. La langue espagnole grammatica-
lise cette différence en distinguant un
prédicat utilisé pour les propriétés inhé-
rentes (ser] d'un autre employé pour les




1 On treuve da nombrews
termnes dans L2 ittérature fn.
guistique pour désigner les
o participants = « ematic
roies o (Levelt 1593, « par-
apand rales » (Cralt 1951,
1594 ; Goldbarg [935), ¢ s6-
mentic case roles » [Lakolf
1977), a thematic relotions »
(Faley & Van Valin 1984),
& roles assumés par das
constiiuants  nominaus 0
[Crerscks [995), & actands »
[Lezard 1934} Le chop: du
ierme varie, ainsi qua cer-
tans aspacts de k1 définition
du & participant », en fong-
tion essantiellamen du poids
atinbue au choo du verbe
ou & celi de L eomstructian
dans le processus de sélag
fien d'éliments.

I La sémantique levicale
classa &tres et choses sur
une échalle allint du plus
amimé (e sujet humain} au
moins znimé (e objets
rratének) en passant par les
aremawe ou bes fonges de
nature fle vend). Clest un
classement effeciué en fonc-
tion du degrd danimacy
(MDLR).

propriétés transitoires (estar). Le fran-
cais ne dispose que d'un seul prédicat,
étre, servant dans les deux cas. Clark
[2001] a décrit le cas d'un enfant anglo-
phone qui, dans sa troisitme année,
semblait recourir 4 un marquage diffé-
rent pour les deux types de propriétés.
S'agissant d'une propriété inhérente, il
faisait appel 4 des noms adjectivés au
moyen d'un -y tandis que, s'agissant
d'une propriété transitoire, il adjectivait
un nom en lui adjoignant -ed.

Dans la mesure oi la langue an-
glaise ne grammaticalise pas la distinc-
tion entre propriétés, en fonction de
leur caractére inhérent ou transitoire,
nous pouvons voir, dans la construction
de sa langue par l'enfant, un indice,
diiment exploité par lui, de cette capa-
cité & trier entre propriétés. Chez un his-
panophone, il y aurait convergence
entre son hypothése concernant le prin-
cipe de distribution de ser et d'estar et le
principe grammatical du parler adulte,
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allant des relatiomng
comltatives
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instrumentales.
Quelles préposiclons
utiliseriez.vous?
(exgralt de Schlesinger,
1995 BR).

2. I...'ingéni.m_lr a fabriqué hmachiﬁe
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De la conceptualisation & la catégori-
sation * La distinction entre une pro-
priété inhérente et une propriété transi-
dans un continuum
conceptuel que les diverses langues du
monde vont segmenter & leur fagon.
Schlesinger (1979, 1995) s'est consacré 4
I'étude du continuum établi entre les
relations dites comitatives (accomplir
une relation en collaboration avec
autrui|, & un pdle, et les relations dites
instrumentales [accomplir une action au
moyen d'un instrument), & l'autre pole.
Four ce faire, il a présenté a des sujets,
locuteurs de langues différentes |akan,
alur, arabe, coréen, finnois, japonais,
luo, polonais, serbo-croate, slovaque,
swahili, tamil), un certain nombre
d'événements en leur demandant ce les
classer sur un continuum allant des
situations les plus comitatives aux plus
instrumentales, telles que les unes et les
autres sont considérées par la grande
majorité des sujets (voir ci-dessous|. En
frangais, tous ces événements sont enco-
dés 4 l'aide de la proposition avec. En
swahili, ce continuum est divisé linguis-
tiquement en deux : un morphéme é&tant
attribué pour les événements de 1 4 6,
un autre pour ceux de 7 4 9. En arabe,
le continuum est également segmenté
en deux: les événements de 1 4 8 sap-
posant aux événements 9 et 10. Il se
vérifie done que chaque langue découpe

toire s'inscrit

I. Le mime a donné un S.P.ﬂtl:a-clc ; IEcl-::rwn o

\nassistant.

3. Le général a capturé la colline __ une r.rmipé de soldats,

4 L'acrobate a faitun numéro ___ un éléphant.

5. Liaveugle a’i;mr_:m’::la e son chien,

He Lofficier a ﬂ:&apé ic mﬁtmbandier___un chien policier,

7. Le prisuml:i.c_:".:l gagnésonappel_ un avoca trés coltenx.

8, Le Prix Nobel a trouvé la solution _ un ordinateur.

o. Le chasseurachassélecerf  un fusil.

10, Le brigand a bricé I3 fonétre  une pierre.

ce continuum conceptuel en « tranches »
grammaticalisées.

Bien avant I'acquisition des mots,
I'enfant est apte & conceptualiser la per-
manence des objets, & classer les objets
en catégories, i établir des relations de
causalité ou 4 relier des objets dans le
cadre d'un méme événement (Mandler
1996). Ce savoir prélinguistique va ser-
vir de tremplin dans I'entreprise consis-
tant 4 reconstruire la langue présente
dans l'environnement enfantin. Cepen-
dant, la relation de correspondance
entre concepts applicables dés les pre-
miers dges de la vie et outils linguis-
tiques pour l'encodage n'est jamais par-
faite. C'est pourquot I'enfant doit analy-
ser 4 la fois le sens conceptuel et la
forme linguistique pour obéir aux
conventions de sa langue.

L'influence de la langue sur la pensée
Nous avons montré jusqu'ici que le dé-
veloppement linguistique prend appui
sur des capacités conceptuelles qui lui
servent en quelque sorte de rampe de
lancement. S'impose alors tout naturel-
lement la question de I'influence exer-
cée par l'acquisition du langage sur ces
capacités conceptuelles. Il existe une
immense littérature sur ce sujet et nous
nous contenterons ici de souligner
I'existence d'une piste de recherche par-
ticulirement prometteuse combinant
trois appraches distinctes: la comparai-
son entre langues, I'étude des conduites
non verbales et 'approche développe-
mentale (Lucy 1992a, 1992b; Lucy &
Gaskins 2001).

Les deux langues utilisées dans ces
recherches sont 'anglais et le yucatec.
Elles différent considérablement entre
elles dans leur fagon de référer aux
objets et d'en faire I'énumération. 1 est
rare que le yucatec, au contraire de 1'an-
glais, marque explicitement le pluriel. En
revanche, dans les opérations d'énumé-
ration, le yucatec fait appel 4 un systéme
de classificateurs. Ce systéme grammati-
calise certaines caractéristiques de 1'objet
et le substantif identifie sa matiére. Ainsi
une expression comme deux bougies se
dit-elle en yucatec un-tz'iit kib; elle se
traduit littéralement comme « 1-long &
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minece cire». Le substantif « bougies, en
francais comme en anglais, sémantise
I'objet en tant qu'association d'une
matiére et d'une forme, tandis qu'en
yucatec la matiére est « encapsulée » dans
le substantif et la référence aux caracté-
ristiques spécifiques de 1'objet présente
dans les classificateurs comme -tz'fit,
L'expérience consiste dans une tiiche
d'appariement: il est demandé aux
sujets, anglophones et locuteurs de yuca-
tec, de classer des objets, Il est alors

constaté chez les locuteurs du yucatec
que le critére principal d’appariement est
la matiére, tandis que chez les anglo-
phones la forme est privilégige.

Dans un second temps de l'expé-
rience (voir ci-dessus), il est demandé
aux sujets, tant anglophones que locu-
teurs du yucatec, de répartir des objets,
susceptibles d'étre classés en fonction
de leur matiére ou de leur forme, en
deux tas. Puis I'expérimentateur leur
présente un dernier objet et les invite 4
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le placer dans l'un ou l'autre tas. Le
résultat de I'expérience démontre, une
fois de plus, que le principe d'apparie-
ment sélectionné par les locuteurs du
yucatec est la matiére tandis que les
anglophones se fondent sur la forme.

La méme expérience a été réalisée
auprés d'enfants yucatec et anglo-
phones, dgés les uns de 7 ans, les autres
de 9 ans. Le résultat est le suivant: &
Tans, on ne constate aucune différence
significative entre les deux groupes; en
revanche, la préférence observée chez
les adultes se retrouve exactement chez
les enfants dgés de 9 ans. Or c'est 3 cet
fige que les enfants yucatec augmentent
et diversifient leur emploi des classifica-
teurs. A 7 ans, ils repérent la variété des
classificateurs et sont capables de juger
du caractére grammatical ou non des
énoncés contenant des classificateurs,
Toutefois ils ne maitrisent la production
de la morphologie des classificateurs
qu'a partir de I'dge de 9 ans et cette mai-
trise, comme en témoigne I'expérience
réalisée, transparait 4 cet dge dans les
tiches non verbalisées d’appariement
d'ohijets.

En conclusion:

processus et résultat

La recherche en linguistique se penche
sur les langues afin de comprendre,
entre autres, le fonctionnement des sys-
témes grammaticaux, Cette recherche
prend en compte les langues telles
gu'elles sont structurées dans le parler
adulte, autrement dit le résultat d'un
long travail d'acquisition et d'appropria-
tion. C'est sur l'étude de ce processus
que se centrent les recherches en acqui-
sition du langage puisque les langues
sont fagonnées par les hommes et que
chaque petit d’homme doit les recons-
truire au cours de son long développe-
ment. Ces recherches nous révélent
donc 4 la fois le point de départ du pro-
cessus de construction et les itindraires
conduisant au produit final. 1] est donc
heureux que les langues aient des
wapprenants»; c'est grice 4 eux qu'on
en sait plus sur ce qu'ils acquiérent, les
langues, et sur ceux qui les ont acquises,
les hommes.
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