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Résumé

L'objectif de cette these est d'étudier le dévedopgnt communicationnel multimodal
des jeunes enfants francais agés de 18 mois a 8tatemi. Nous nous concentrons donc
autant sur I'apparition et le développement desegest des combinaisons bimodales alliant
un geste et un (ou plusieurs) mot(s) que sur ckdda langue et tachons d’étudier le role du
geste dans les étapes précoces de l'acquisitiangage.

L'intérét de cette recherche est qu'elle fait onmtpentre (1) les recherches sur la
gestualité du jeune enfant durant la période prBale ainsi que sur son entrée dans la
période verbale (I'arrivée des énoncés a un maet mots dans ses productions) et (2) les
recherches sur I'enfant d'age scolaire (6 ansus) gkt I'adulte, qui communiquent tous deux
en utilisant leur langue maternelle et des gesiegedaux.

Notre corpus est constitué de 154 vidéos de jeantants en train de jouer avec un
ensemble ludique comportant une maison et desmeages en situation de jeu triadique (en
présence d’'un adulte).

Notre premier objectif consistait a veérifier I'hypese que la production des gestes
communicationnels et I'émergence des combinaisonsodales annonce l'arrivée des
énoncés a deux mots (comme cela a été déja mamirdlgs enfants italiens et ameéricains).
En fait, il apparait que ce processus s’étend &-des énoncés a deux mots, car ces
combinaisons geste+Xmots apparaissent toujourst demenoncés X+1mot. Il semble donc
que le geste joue un réle dans le développemenvelbmlisations enfantines avant d'étre
utilisé comme co-verbal chez I'enfant plus agéhetzd'adulte.

Notre second objectif consistait a observer, catalikment, I'évolution des conduites
communicatives lors de situations de jeux triadjqeteplus précisément a voir sur quelles
ressources communicationnelles s’appuie I'enfanir pexprimer des suites d’événements
(scripts liés a son activité ludique) qui nécessiteon pas une seule, mais deux ou plusieurs
prédications. La encore, il apparait que les gesteses combinaisons bimodales sont
intégrées aux premiéres tentatives de verbalisation

Ce travail confirme que le geste joue bien un déles le développement linguistique
enfantin. Une meilleure connaissance de ces gesias permettra donc une meilleure
connaissance du développement de I'enfant et ndesaaa repérer plus efficacement et plus
précocement les troubles développementaux de Henkze plus, s'il existe déja des indices
pour mesurer le développement des performancesidingues, cette recherche souléve la
question de la création d’'un indice pouvant meslegmperformances communicationnelles
multimodales enfantines, c'est-a-dire la créatiam dndice prenant en compte l'intégralité
des ressources sémiotiques mobilisées par I'eptgrds seulement la langue.

Mots clés : enfant, communication, développemenitptal, geste, co-verbal



The aim of this thesis is to study the developn@ntultimodal communication in
young French children aged from 18 months to 3syaad a half while acquiring the French
language. We will focus on the emergence and dpuant of gestures, gesture-word
combinations and language and will try to undetie role of gesture in the early stages of
language acquisition.

The interest of this research is that it fills teg between (1) research on the young
child first gestures during the pre-verbal periodl dhe period during which he begins to
acquire his mother tongue (the appearance of omd-vamd two-words sets in his
productions) AND (2) research about older child(age 6 and older) and adults who both
communicate using their mother tongue and co-spgestures.

Our corpus is composed of 154 videos of young ofiiicplaying with an adult and a
house game set (triadic situation).

Using these data, we first wanted to test the thg®$ that the production of
communicative gestures and the emergence of gestunge combinations both predict the
production of two-words speech in young childres ifahas already been shown for Italian
and American children). In fact, our results pdimta more general developmental scheme
with gesture+Xwords combination always preceding tipcoming of X+lwords verbal
utterances. Gesture use does play a role in thel@mwent of language at early stages as well
as at later stages, when the child begins to petluty sentences (composed of more than
two words) and combines them with co-speech gesture

Our second objective was to observe qualitativangks in the child’s communicative
behavior in a triadic situation, and more precidelystudy the communicative resources the
child uses to express sequences of events (sceilatted to playful activities) which require
not one, but two or more predicates. Again, it @pp¢hat gestures and bimodal combinations
are integrated within the first attempts to produesbalizations.

This work confirms that gesture use does play a mllanguage development. A
better understanding of these gestures will allosv au better understanding of child
development and help us to identify earlier andereffectively developmental disorders in
children. In addition, if there already is an indexmeasure the development of language
performance, this research questions the creafi@m andex that can assess the multimodal
communicative performance, that is to say the weaif an index taking into account all the
semiotic resources mobilized by the child and ost yerbal language.

Key-words: child, communication, development, bimlpdesture, co-speech
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Introduction

L’'Homme est seul étre vivant du regne animal aragéiveloppé des systémes aussi
complexes que les langues pour pouvoir communidietrétat de fait nous oblige a réfléchir
sur I'acquisition des compétences langagieres hesai la fois d’'un point de vue :

- sémantique comment l'adulte, dans son quotidien, fait-il upoélaborer et
transmettre du sens ?

- multimodal: I'acte communicationnel, comme nous le rappelorgpres, ne peut
pas étre considéré uniqguement d’'un point de vuguigstique, la posturo-mimo-gestualité
participe aussi a la création et transmission ds se

- ontogénétique comment I'enfant fait-il pour développer des g@tences posturo-
mimo-gestuelles et un systeme aussi complexe quamgue avant sa troisieme année de
vie ?

D’un point de vue sémantique et multimodal, il negg pas ici de considérer les
ressources communicationnelles de 'Homme uniquénien point de vue linguistique mais
de les apprécier dans leur globalitécemsidérant le langage comme un objet bimodah
effet, comme I'observent McNeill (1992), Kendon @29, Goldin-Meadow (2003), Volterra
(2004), Kunene (2010) ou encore Colletta (2004)sdas productions de sujets issus de
diverses origines et de tous ages : lorsque lagasi en action, elle s'Taccompagne souvent
de gestes communicationnels, porteurs de sens. Dangage Hands and mind:what
gestures reveal about thoughts992 : p. 2), McNeill explique que ce n’est pastguune
guestion d’association de deux modalités a desinsommunication. Selon lui :

«Gestures are an integral part of language as mushwards,
phrases and sentences — gesture and language arsystens.

[Les gestes font partie intégrante du langage, datdant que les mots,
les syntagmes, les phrases — geste et langagerfoumseul systeme]

En fait, suivant ces observations, langue et pamtarneraient deux faces d’'un méme
systeme communicationnel : un systeme dont le imed¢ serait multimodal (ou plus
précisément bimodal). Par conséquent, afin derdaist vouloir dire » d’un locuteur, il est
nécessaire d’'analyser les produits de ces deus eommmunicationnelles : la modalité vocale
qui permet de produire des vocalisations et desalisations, et les actes communicationnels
gestuels ou posturo-mimo-gestuels du locuteur aelgqpeuvent étre attribué du sens, un

geste pouvant étre produit en méme temps que tdepédans ce cas, nous considérons les
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actes produits dans l'association de ces deux niéslalomme des actes bimodaux) ou de
facon autonome (le geste produit en autonomiecgsideré comme un acte gestuel).

Si gestes et paroles sont effectivement issus diéme systeme communicationnel,
ils devraient se développer de maniére coordoriaédgveloppement de I'un devrait étre lié
au développement de l'autre. Cette idée ameneemnsep le fondement méme de I'acquisition
du langage par I'enfant: il faut y intégrer la inat de bimodalité. En effet, au niveau
ontogénétique, on étudie la maniere dont le n@onismobilise ses ressources corporelles
pour développer ses propres compétences commuminaties : dans ce cadre, il faut prendre
en compte ses ressources cérébrales (pour traiparble produite par son entourage) aussi
bien que ses moyens articulatoires (pour produseratour la parole). Nous suggeérons, ici,
que l'enfant développe le langage grace a lint@wacavec son milieu (perspective
interactionniste), en extrayant des unités de gehsnk3 du discours qui lui est adressé
(Tomasello, 2003), et en utilisant toutes les nessEs expressives qu’il a a sa disposition.
Conséquemment, pour étayer ces idées, nous intoogduiles problématiques liees a

I'acquisition du langage en réception et en pradact

Pourquoi l'intégration des gestes communicationreds-elle si importante pour
appréhender le développement langagier de I'ef&@@dmme I'ont montré I'équipe italienne
de Volterra (2004) et I'équipe américaine de GoMimadow (2003a, 2003b...) :le geste
anticipe le mow. En effet, les premiéres communications enfastsont d’abord gestuelles,
puis linguistiques (puis verbo-gestuelles) : Awersaburs de 9 mois lI'enfant utilise ses
premiers gestes pour communiquer avec son ento(uagegointages, des emblemes...), puis
entre 10 et 18 mois, il articule ses premiers njgtsil associe parfois avec des gestes). Ce
passage des premiers gestes communicationnelg@ukeps mots, nous montre, qu’en effet,
I'acte de communication gestuel devance l'arrivée derbalisations dans les productions de
'enfant. Si le geste permet de prédire I'arrivées denoncés a un mot, les combinaisons
bimodales anticipent-elles aussi I'apparition desneés a deux mots ?

D’aprés Volterra et al (2004), ce n’est pas I'akdvdes combinaisons bimodales qui
prédit I'arrivée des énoncés a deux mots maisgdpad qu’entretiennent geste et mot au sein
de ces combinaisons. Selon I'équipe italienne gligition des combinaisons bimodale est
marquée par deux étapes: (1) Dans un premier teligrdant italophone produit des
combinaisongedondantes(‘il pointe un jouet du doigt et prononce le nom @kt objet’ ou
‘il produit un geste céphalique de refus tout esadi «non»’) puis (2) devient capable de

produire des combinaisomemplémentaires(‘il pointe du doigt un objet et dit ca » : dans
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ce cas, le pointage est indispensable pour désaisbiga référencest supplémentaires(il
pointe du doigt un objet et dittembé»’ : dans ce cas, verbalisation et geste appodenx
informations différentes). Durant cette second@dtdienfant italien «lit quelque chose au
sujet de quelque chose Une fois cette compétence @atler de »quelque chose acquise,
grace a des combinaisons bimodales issues de dedalités différentes, I'enfant devient
capable de faire de méme, mais cette fois, en iasgodeux €léments linguistiques issus
d’'une méme modalité : la modalité vocale. En faiglevient tout simplement capable de
produire une verbalisation composée de deux matsqparler de» quelque chose.

Quant a Iverson & Goldin-Meadow (2005), elles panvient a démontrer que, chez
'enfant américain, I'écart temporel entre l'arrevédes combinaisons bimodales
complémentaires et supplémentairet la production d'énoncés comprenant deux
verbalisations est significatif. Autrement dit,rfi@ée de ces combinaisons non-redondantes
chez le jeune enfant prédirait (de maniere sigaifie) I'arrivée imminente des énoncés a
deux mots dans ses productions.

Malheureusement, les équipes américains et ital®mont pas poursuivi leur étude
du rapport geste-parole apres l'arrivée des énoaaisux mots. Nous savons que les gestes
sont toujours présents dans les productions naesafColletta, 2004) des enfants scolarisés a
I'école élémentaire. Que se passe-t-il entre laopérdes énoncés a deux mots et le CP ?
L’enfant continue a développer la parole duranteckeingue période. Quelle est donc la place
du geste dans cette évolution ?

Grace aux travaux de Nelson et Bruner, nous sagoad’enfant construit sa langue
maternelle grace aux actions de jeu ritualiséess{cte qu’ils nomment descripts ou
scénario¥ que lI'enfant met en place avec sa mere. Une dais nous aurons observé
I'acquisition et le fonctionnement des structur@adzlales chez le jeune enfant francais, il
sera question d’observer qualitativement commemif#int utilise ses ressources bimodales au
sein des actions de jeu triadiques. En effet, peisig geste est lié a la parole, lui aussi
intervient lorsque I'enfant produit ses premiersigs ou scénarios (Bruner, 1983, 1987 ;
Nelson, 1979). Comment gestes et verbalisationg-iorcoordonnés au sein de ces
séquences ?

Par ailleurs, les données concernant le développerdes enfants italiens et
americains d’age préscolaire sont nombreuses Eegitoutefois, nous en savons tres peu en
ce qui concerne I'enfant frangais. Comment I'enfaancais apprend-il a produire des actes
communicationnels gestuels ? Existe-t-il des étajga®loppementales communes entre les

sujets italiens, américains et francais en ce duicerne le développement des actes
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communicationnels unimodaux (gestuels ou vocauxesbaux) et bimodaux (combinaisons
geste-parole) ? Si c'est le cas, cela signifie lgekisterait un socle de développement

linguistique commun a tous les enfants du monde.

Pour répondre a ces questions, dans un premieitiehapus tacherons d’expliquer ce
gue nous savons de l'ontogenése du développematidtique de I'enfant, puis nous
proposerons une seconde lecture de ce développemegnintégrant le geste. Notre objectif
étant de comprendre quel role tient ce dernier tladgveloppement linguistique de I'enfant.
Pour parvenir a cet objectif, premiérement, nougae exposer ce que nous savons des
actes communicationnels produits par I'enfant, poientrer comment le geste et les
verbalisations sont utilisés au fur et a mesurel'g@néant grandit, et ainsi poser la question de
la place du geste dans I'évolution de ces acgostiicomme l'ont déja fait les équipes

italiennes et ameéricaines avant nous).

Ensuite, dans notre second chapitre, nous rensetans le vif du sujet en expliquant
la provenance et la méthodologie d’enregistreménd’@nnotation des données issues de
notre corpus de conduites langagieres enfantinestitee de 154 films d’enfants francais
agées de 18 mois a 3 ans et demi, filmés dans le&xohe habituelle en situation de jeu

triadique avec une maison de jeu et un adulte imzon

Enfin, dans notre troisieme et dernier chapitreusn@nalyserons les données
quantitatives extraites de notre corpus et taclerda comprendre comment |'enfant
francophone utilise gestes et parole en combinamorséparément afin de communiquer.
Pour ce faire, nous comptons examiner l'allongemdgd verbalisations enfantines (en
fonction du nombre de mots les constituant) entfonale leur age, puis observer la place du
geste dans l'allongement des énoncés enfantinglafoiéterminer comment les compétences
langagieres enfantines évoluent grace au recdargestualite.

Nos buts, ici, sont multiples : Nous souhaitondigtule type de geste que I'enfant
utilise en fonction de son ag@ar exemple a 18 mois, a 24 mois, a 30 mois 86 Mois)
et observer s’il existe une évolution des typegeltes produits.

Nous projetons aussi d’étudier tgpe de geste que lI'enfant utilise en fonction dess
compétences verbaledes combinaisons a un geste et un mot ont é&elilénp documentées
chez I'enfant italien et américain mais nous neosawas : (1) si I'enfant francais passe par

les mémes étapes développementales que les jeom@&gans ou italiens, ni (2) ce qu'il
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advient du geste quand il commence a produire desc&s a deux mots ou plus. Nous
adopterons, ici, une démarche assez novatrice senant les gestes que I'enfant francais
utilise lorsqu’il est capable de produire des éésri deux, trois mots ou plus. Que se passe-t-
il pour les gestes qui y sont associés lorsqueddsalisations de I'enfant contiennent plus de
deux mots ? Les productions gestuelles de I'eréaaluent-elles au fur et a mesures que ses
verbalisations s’allongent ? Ou vice et versa ?

Pour finir, nous voulons examiner qualitativemegrfce a plusieurs extraits de vidéos issus
de notre corpusla maniere dont le jeune enfant francais emploie sge et parole pour
exprimer les scénariogscripts qu’il met en ceuvre ou auxquels il papgclors du jeu avec
I'adulte) en fonction des ressources vocales, gestuellesnebtiales qui lui sont disponibles
Au-dela du développement syntaxique, nous soutwitemir si I'enfant commence a
développer des compétences utiles pour la narraiosi les ressources gestuelles ou

bimodales jouent un réle en ce domaine.
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Chapitre 1 : Ce que nous savons
I'acquisition et de 'usage des habillef

communicationnelles enfantines

Section 1 : Ontogenése de développement de I'enfant

- Perspectives théoriquegles behavioristes, les constructivistes,
les nativistes et les interactionnistes)

- L’interactionnisme : quelles implications pour le
développement de I'enfant ?

- Aspect pragmatique: Comment I'enfant communique-t-il ?
Ces productions sont-elles intentionnelles ?

- Le développement linguistiquedu jeune enfant : phonologie,
lexique, syntaxe, compétences métalinguistiques.

Section 2: Relecture de l'ontogenése en incluaat |
problématique liée au geste

- La sémiotique de la communication : la communication, un
outil universellement bimodal

- Le geste communicationnel De quoi parlons nous ?

- Les gestegproduits par I'enfant d’age scolaire et I'adulte

- Le fonctionnement de I'association geste/parole : Synchronie ?
Durée ? Regle de déclanchement du geste ?

- L'utilité des gestes dans la communication : transmettseuts

- Le rOle des gestesdans le développement d'une langue
maternelle : le geste anticipe le mot
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Le présent chapitre a pour objectif de faire I'éas lieux des connaissances relatives
au développement de la communication chez le jemfient d’age préscolaire et sera divisé
en deux parties.

Dans la premiére partie, nous résumerons les agarthéoriques majeures du XX
siecle concernant I'ontogenese de la communicatioez le jeune enfant. A travers ce
chapitre, nous tacherons de comprendre commeeuleejenfant fait pour communiquer et
listerons les ressources dont il dispose. Ensnites essaierons de comprendre comment,
grace aux ressources qui lui sont disponibles, exmier développe une langue avant sa
troisieme année de vie et d’appréhender la complekun tel développement (Section 1 p.
21).

La seconde partie nous permettra d’aborder lesitéselécouvertes (moins de 20 ans)
concernant le développement de la communicatioaz hgeune enfant et de proposer une
seconde lecture de ce développement en intégramttian de bimodalité et en commentant
'usage du geste a travers la bimodalité du systéomemunicationnel humain (Section 2 p.
75).

1. Ontogenese de la communication
Il s'agit, dans cette premiere section, de fairetat de I'art des recherches concernant

le développement des habiletés communicationnallesjeune enfant en résumant les
avancées théoriques majeures du®*¥siécle. Notons que, globalement, ces recherches
traitent surtout I'aspect linguistique de la commeation.

Pour commencer, nous définirons les courants théesi existants ; puis, nous nous
inscrirons dans le courant interactionniste (Sectid p. 22). En partant de cette conception,
nous nous appuierons sur des travaux de chercladinrgl’expliquer les implications de
I'interaction sur le développement de la commumdcathez le jeune enfant (Section 1.2 p.
5) ; puis, nous aborderons ce que nous entendeort®panunication ‘intentionnelle’ ou ‘non-
intentionnelle’, nous ferons un relevé des diversmsduites observées chez I'enfant et nous
nous emploierons a les catégoriser en fonction edg taractere intentionnel ou non-
intentionnel (Section 1.3 p. 35). Ensuite, noussimgaliserons sur I'aspect linguistique de la
communication et expliguerons comment I'enfant dwee une langue avant sa troisieme

année de vie (Section 1.4 p. 47).
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1.1. Le développement de I'enfant : perspectives th  éoriques
Commencons par définir quatre des courants théesidgs plus importants de ce siecle au

sein desquels s’inscrivent des recherches majealasves au développement des habiletés

communicationnelles chez le jeune enfant.

1.1.1.  Lavision behavioriste inspirée par les expé riences de
Pavlov

Les découvertes de Pavlov (1890-1927) sur lesxedleonditionnés chez les animaux
grace a des techniques d’habituation (publiées danslivre Conditioned reflexes’1927)
ont eu une grande influence sur le mouvement behatg et notamment sur la conception
behavioriste du développement des habiletés conuatiomnelles chez le jeune enfant.

En effet, selon euxx I'explication des comportements langagiers
(réponses) doit se faire a partir des conditionsZiEnnementales
observables (stimuli) sans passer par les processargaux internes
qui ne sont pas accessibles a I'observatigiBernicot & Bert-Erboul,
2009 : 103).

En fait, pour les défenseurs du behaviorisme, tarmmanication humaine n’est qu’une réponse

& un stimulus donrié Apprendre & communiquer, pour eux, ce n'est qurapdre que telle
réponse correspond a tel stimulus grace a troiam&uoes : le conditionnement classique, le

conditionnement opérant et I'imitation.

Le conditionnement classique
C’est une réponse réflexe, sans apprentissagesténuuus.

Le conditionnement opérant
Les réponses aux stimuli sont sanctionnées papuwdtons ou des récompenses.
Lorsque I'enfant apprend a parler, sa mere récosgbas productions qui se rapprochent le
plus de la langue maternelle de I'enfant, I'enfiaittere donc ces dernieres. Par opposition, il
ne reproduit pas les comportements sanctionnédgsgpunitions.

L’imitation
L’enfant imite les comportements de l'adulte. Ceitmitation est renforcée par un
conditionnement opérant c'est-a-dire que [l'adultécompense ou punit certains

comportements, ce qui exhorte I'enfant a les regirecbu non.

! Et ce qui se passe dans le cerveau, dans las«imife » n'est pas observable pour les chercheurs.
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Par conséquent, la théorie béhavioriste présuppgee les compétences
d’apprentissage de I'enfant sont tres limitées quiik n’apprendrait que par I'association
stimulus-réponse et qu'il subirait totalement liugnce son environnement.

Pour les behavioristes, communiquer signifie doreornaitre la bonne association
stimulus-réponse » et apprendre & parler se résameapprendre ces associatiorfs ©r,
cette vision de la communication est peu plausibteeffet, si c’était le cas, nous pourrions
relever de nombreux exemples d’erreurs d’assoaststimulus-réponse dans les productions
des jeunes enfants pourtant nous n’en trouvonsbgadéveloppement de la communication

linguistique est donc nettement plus complexe gugui y parait a travers cette conception.

Piaget puis Chomsky ont combattu les théses duvhmisane avec force et, comme
nous le verrons dans la section suivante, ces atsrrproposent d'autre théories pour

expliquer le développement des compétences comationaelles chez le jeune enfant.

1.1.2.  Le point de vue constructiviste symbolisé pa  rla théorie de
Piaget
Piaget (1896-1980) décrit tveloppement cognitifde I'enfant (1966) en faisant de

I'interaction avec son milieu le point central @deteéorie. Il a élaboré une théorie dotée d’'une
forte cohésion interne prenant en compte et orgahide maniere hiérarchique toutes les
actions de l'enfant, quelles soient communicateliles ou non, pour expliquer son
développement.

D’apres lui, I'enfant se développe uniquement gi@ses expériences et contacts avec
son lieu de vie et grace a deux processus simplassimilatior’ et I'accommodatich Par
exemple, pour saisir un hochet I'enfant « assimitps’il faut tendre le bras vers I'objet puis a
une distance proche de ce méme objet, qu’il fawtiola main et enfin la refermer sur le
hochet. C’est ce que Piaget nommesaheme I'organisation d’un ensemble de mouvements
(tendre le bras, ouvrir la main, la refermer suhdéehet) au sein d’'une action plus globale
(saisir I'objet) tournée vers un but (attraper l&chnet). Ensuite, il va « accommoder » ce
schemec'est-a-dire cette organisation de mouvementiadaptant a d’autres objets. En effet,
pour saisir une peluche, il va utiliser la mémehtégue, mis a part qu'il doit adapter
I'ouverture et I'orientation de sa main a ce nousgjet. De plus, Piaget présente I'évolution

Z Citation de Jean-Pierre Chevrot.
% L’enfant intégre ou assimile le fonctionnementrdabjet ou la réaction qu’entraine une de sesmgtio
“L’enfant adapte cette nouvelle connaissance a tra anilieu.
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de I'enfant de la naissance a l'adolescence comameportant quatre parties distinctes
caractérisees par les spécificités des connaissaagelises par I'enfant.

- La premiere période, des la naissance et cegujasl8-24 mois, est connue sous le
nom depériode sensori-motrice Durant cette période, I'enfant acquiert des cmsaaces en
découvrant son environnement direct grace a se&p sgns : ouie, toucher, odorat, golt et
vision et a ses actions.

- De 18-24 mois a 6 ans, il entre dans le stadéndelligence préopératoire durant
lequel I'enfant développe des connaissances qudwmispace et au temps, puis en ce qui
concerne la fonction symbolique (par exemple, essdg mieux comprendre le monde qui
I'entoure en reproduisant des situations vécues dier sessions de jeu symbolique). Cette
période est aussi marquée par le besoin de doimmesens a toute chose (stéréotype de
I'enfant qui demande : kt pourquoi ? Et pourquoi ? Et pourquoi ?.). »

- Ensuite, de 6-7 ans a 11-12 ans, I'enfant entnesdapériode des opérations
concrétesa travers laquelle il va développer sa penséeinselligence symbolique, ce qui lui
permettra d’appliquer des opérations mentales ssr abjets ou sur des représentations
(expériences de Piaget sur la conservation deditggade matiere, des liquides, des masses).

- Enfin, en entrant dans I'adolescence, vers 1542 et jusqu'a 16 ans et au-dela
(chez I'adulte), I'enfant entre dans le stade aledrations formelles durant lequel il met en
place définitivement les schemes qu'il utiliserattau long de sa vie. Aussi, il commence a
établir des hypotheses, imagine des manieres daxnappréhender le monde, émet des
hypotheses de type « et si... alors...

Ce modele est tres intéressant car I'enfant esomime un étre actif agissant sur son
milieu et développant des compétences grace &ddntion avec ce dernier. Cependant, la
vision piagétienne peut sembler trop globalisantisque le développement de I'enfant n'est
VU gu’a travers quatre périodes bien définies lesgie deux a cing ans. Ces plages semblent
bien assez longues pour que d’autres changememiscanstatés par Piaget s’y operent.
D’ailleurs, ces derniéres décennies, des linguistest en conservant le découpage en
périodes proposé par Piaget, sont revenus suriladpéde 0 a 24 mois en tachant de I'étudier
de plus prés (comme nous le verrons en détail ldassconde partie de notre état de l'art —
voir section 2). En effet, cette théorie se voiteader des critiques puisque les nouveaux
moyens d’analyse mis a notre disposition de nossjgunformatique, imagerie cérébrale,
enregistrement audio et vidéo) nous permettentsgoler tres précisément les productions

des sujets, d'une plus grande quantité de sujdtsairsi de mieux comprendre le
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fonctionnement des opérations mentales (ou desepsas mentaux). Ceci permet aux
chercheurs d’élaborer des modeles basés sur degéaeheaucoup plus précises.

En opposition totale avec Piaget, qui observaitteaportements globaux de I'enfant,
Chomsky s’est proposé d'analyser la langue prodpiée I'enfant en tant qu’objet

grammatical. Quelle est sa conception du langade sbn acquisition ?

1.1.3. La perspective nativiste représentée par les  travaux de
Chomsky

Chomsky (1928-....) s’intéresse d'abord a l'acquisitiprécoce desstructures

grammaticales Sa perspective est ditgativiste ou innéiste car il pense que l'enfant
n'apprend pas l'intégralité de sa langue aprésagsance mais que tous les enfants du monde
sont équipés d’'uhanguage Acquisition Devid@u LAD), c'est-a-dire d’'un module a méme
de décrypter les structures de surface de tousdamgues du monde. Autrement dit, I'enfant
n'apprend pas la grammaire, elle serait innée. RaUiNnéistes, apprendre une langue revient
uniguement a en connaitre les régles de fonctioenemt a appliquer la régle nécessaire
lorsqu’il le faut, or ces regles seraient intégréass une zone de notre cerveau (elles seraient
innées), c’est pour cela que les enfants dévelapp@raussi rapidement le langage (Bernicot
& Bert-Erboul, 2009).
En conséquence, Chomsky sous-entend que toutéenipses du monde fonctionnent selon
les mémes systemes sous-jacents et part de cetégvabion pour créer sa théorie de la
grammaire générative : Les régles composant la gaare sont suffisantes pour générer
(d’ou I'appellation grammaire générative) un nominfei de phrases.

Cette vision peut étre difficilement infirmée odimhée comme il ne peut pas étre
prouvé que cd AD existe ou non. Toutefois, il peut étre raisonnaiglet pensé que cette
théorie repose sur des bases erronées puisquenfentidement, communiquer ce n’est pas
transmettre de la grammaire mais transmettre ds ;senles intentions communicatives des
locuteurs ne sont pas pris en compte dans le dadcette conception.

A présent, résumons la conception interactionmistéée par les idées de Vygostki.

1.1.4.  La conception interactionniste incarnée par Vygotski
La théorie de Vygoski (1896-1934) est centrale dansonception interactionniste.

Elle met en avant quéinteraction est le moteur du développementlinguistique chez
I'enfant. Comme les behavioristes (voir sectionIld. 22), les interactionnistes considérent
qgue l'acquisition du langage par I'enfant se faétr f'expérience, toutefois ces derniers

s’intéressent a la boite noire, et donc aux prasessentaux mis en ceuvre dans cette
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acquisition. Comme les innéistes, les interactistesi pensent que la communication est régie
par des régles mais que ces régles ne sont pagrauenaticales : elles sont aussciales
Vygotski a fait I'hnypothese que pour se développenfant passe d’abord par une phase
« inter-psychologique » puis une phase « intraipsipgique ».

Comme les définissent Bernicot et Bert-Erboul (200219) « la
phase inter-psychologique correspond a une phasmdstruction du
code commun avec un interlocuteur et la phase ipsigchologique
correspond a l'utilisation par I'enfant de ce copleur lui-mémes.
Dans le cadre de la phase inter-psychologiquéldéede I'adulte est de relier I'énoncé produit

par I'enfant au réel et de lui montrer les impliocas sociales que vont entrainer cet énonce.
Ensuite, lors de la phase intra-psychologique féiehconnait les implications d’un énoncé et
va le produire< pour lui-méme»> c'est-a-dire pour arriver a un but qu'il s'aégéf

Notre recherche adhere pour I'essentiel a la teé@ateractionniste car nous pensons
gu’en effet, I'enfant acquiert le langage graceiréidraction avec sa mere et son entourage
(comme nous le verrons plus tard section 1.2.17)p. Pout au long de cet état de lart, le
point de vue interactionniste orientera notre arguotation car nous nous focaliserons sur
I'explication des hypothéses et les résultats @ekarches qui montrent comment I'enfant
développe ses compétences communicationnelles grdogeraction avec son milieu.

Cependant, cette théorie, comme toutes les théqtiesnous avons présentées de
maniere sommaire précédemmerd,considere pas la gestualité c'est-a-dire notebheté a
produire des gestes en méme temps ou séparémeld garole comme une compétence
communicationnelleor, nous pensons gugeste et parole sont deux figures d’un méme
systéme et doivent étre traités ensembles pour appréhemeedéveloppement des
compétences communicationnelles enfantines (nogisnamterons sur cette idée dans la
seconde partie de cet état de I'art). D’ailleurapfrte connaissance, il n’existe pasnadedele
de développement langagidienfant francais normo-entendantégrant les gestes

Apres cette synthese rapide confrontant des modgiEsaux du développement
linguistique de I'enfant et notre positionnemennglde courant interactionniste, il s’agit de
comprendre les implications de I'apprentissagel’pderaction. En effet, si nous considérons
que linteraction est le moteur du développememhmaonicationnel enfantin, nous devons
exposer les ressources que l'enfant trouve et #&plians son environnement afin de

développer les compétences indispensables a la goioation.
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1.2. L’interaction comme moteur du développement
pragmatique de I'enfant
Une meére est généralement I'interlocuteur princg@akon enfant jusqu’a son entrée a

la créche ou a I'école maternelle. Nous savonslegieneres modulent leur discours afin que
leurs enfants les comprennent. Cette adaptatiodishours, cette maniere de parler, aide-t-

elle les nourrissons a entrer dans la communicé&tion

1.2.1. Un comportement linguistique spécifique
Lorsqu’un enfant nait, sa mere adopte un comporeifirguistique spécifique qui a

pour but de le faire entrer dans la communicat®our ce faire, elle adopte de maniére
involontaire une conduite conversationnelle cara&tique : le motherese,aussi appelé
mothertalkou DAE (discours adressé a I'enfant), ou encor& [(Jangage adressé a I'enfant).
Cette conduite semble étre commune a toutes lessntiy la planéte (Ochs & Schieffelin,
1995) et suivre des conventions simples.

Pour commencer, les meres captent généralemertentian de I'enfant et la
concentrent sur un objet de la situation d’énoramat Ensuite, il a été remarqué que
lorsqu’elles s’adressent a eux, elles adaptentugthanent leur discours au niveau langagier
de leurs enfants (en modulant divers paramétrededes énonces). Elles peuvent, par
exemple, simplifier leormes linguistiquesqu’elles utilisent en réduisant la longueur de
leurs phrases. Elles peuvent limiter leur vocalpelau encore accentuer le contour intonatif
des phrases. Au nivealiscursif, il leur arrive derépéter plusieurs fois les mémes phrases ou
de reformuler leurs propres productions ainsi qlies de I'enfant

De plus, Cameron-Faulkner et al. (2003) ont remargue les meres adressent une
tres grande quantité idput a leur progéniture. En, effet, ils estiment que m@urrissons
recoivent en moyenne 700 énonces par heure d’éveil.

Conséquemment, la plupart des méres, en tant gdbouteur privilégiées de
I'enfant, simplifient au maximum leurs énoncésdajtent aux compétences des nourrissons
afin de leur permettre de comprendre le plus deehpossible, et leur adressent une quantité
trés importante de messages verBauRette conduite spécifique est-elle favorable au

développement linguistique de I'enfant ?

® Bien entendu, les méres nadressent pas que desages verbaux a leurs enfants, elles produisest des
gestes !
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1.2.2. Un comportement linguistique spécifique qui influence les
verbalisations enfantines

Bohannon (1993) a démontré, qu’effectivement, cetteduite porte ses fruits : il
existe des corrélations entre certaines caradtpres du discours adressé a l'enfant et ses
progres ultérieurs. Par exemple, les meres quitemiances a utiliser des phrases trop
complexes ont aussi les enfants qui progressemilas rapidement au niveau linguistique.
De plus, Bohannon (1993) remarque que si les metiéisent la stratégie du DAE et
concentrent la conversation sur un objet présentndala situation d’énonciation, le
vocabulaire de I'enfant devient plus étendu et lausture du groupe nominal (déterminant,
nom, épithéte) plus élaboré®ar conséquent, il semble bien quenietheresenfluence a la
fois le développement lexical et les constructisyrstaxiques de I'enfant. Cette stratégie agit-

elle aussi sur les compétences para-verbales ardarnt

1.2.3. Une conduite qui influence le développement para-verbal
enfantin

Bohannon (1993) explique que eothereseest déterminant pour le développement
linguistiqgue de I'enfant car c’'est grace a cet inpahe et varié que ce dernier accumule
inconsciemment des connaissances indispensablest gud’acquisition de sa langue
maternelle. En plus du développement de la lanieer®me, des indices montrent que cette
conduite communicative permet au nourrisson d’adga@s connaissances périphériques a
sa langue maternelle : des compétences para-verfee matiere de prosodie). En effet,
comme le notent Karmiloff et Karmiloff-Smith (200Bp. 60—63), des quatre a six mais,
'enfant est capable de définir des régularitésdisributions des sons dans sa langue
maternelle grace a I'influence du LAE. En effet :

[Le motheresepermet a I'enfant d'identifier le mode d'accenate plus

courant dans sa langue maternell¢puisqu’il] accentue les motifs

prosodiques, [...] exagere le marquage des limies propositions [...]
En fait, comme nous I'avons indiqué dans la secti@l p. 27, quand les meres s’adressent a
leurs enfants, elles ralentissent leur débit egesent leur intonation ce qui permet a I'enfant
de mieux comprendre les énoncés mais aussi deereldgs invariants relatifs au
fonctionnement para-verbal de la langue, qu’il Bsg des motifs prosodiques ou de la
délimitation des unités linguistiques.

Ensuite, au niveau ghonotactique», le mothertalkmettant en relief les combinaisons

consonnes-voyelles, I'enfant devient & méme dereepés sons les plus utilisés dans sa
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langue maternelle et exerce ce qu’'on appelle spaadité de perception catégorielle » (8-10
mois), c'est a dire qu'il peut distinguer les d#fices entre les sons de sa langue.

Par exemple en francais : /ba/ est différent dé fpéme si la

différence entre les deux est trés fine (Venezidans Gérard-Naef,

1987 : 68).
Grace a ce pré-repérage, il pourra ensuite groogersons en production pour former des
unités sémantiques : les mots (en principe a pdatit2 mois).

Pour conclure, notons que I'apprentissage lingyustienfantin grace au LAE n’est pas
aussi simple que ce qu’il parait au premier abBrdeffet, pour l'instant, il n’a été question
que de développer des connaissances périphériadarsgue commanalyser les contours
prosodiques de sa langue maternel{@entifier les limites des propositions, les mede
d’accentuation des énoncés ...) analyser les sons les plus courants dans sa langue
maternelle (entendre les paires consonne-voyelle les pluseads, distinguer toutes ces
paires les unes des autres...) ou ena#eouvrir les regles d’extraction des mots et de
découpage du flux de paroléfin de repérer les mots — et encore nous n’apassévoqué
les erreurs de segmentation dues aux liaisons}efas, a aucun moment, il n'a été question
d’entrer dans le sens. Comment I'enfant construg-iliaison intersémiotique entre signe
verbal, sens et objet 7 Comment et quand repéradans le flux continu des paroles de

I'adulte, une désignation et comment I'associeatdibbjet qu’elle définit ?

1.2.4. La construction du principe sémiotique
La sémiotique en tant quetkéorie générale du signe(au sens de Saussure) étudie la

construction du signe a travers la création deaiadn entre un objet ou concept (référé) et
une production sonore désignant cet objet ou ceegr{référent). Comment I'enfant arrive-t-
il & construire une liaison sémiotique sans enssiggnt explicite ?

Selon Bruner (1987), I'enfant prendrait consciedugapport entre un signal vocal et
son référent durant les séquences de jeu triad@est-a-dire durant les interactions enfant-
objet-adulte. Moro (2005: 84) est d’accord avearr (1987) sur le fait quela
construction du signe langagier n’émerge plus detssolitaire mais se constitue d’abord sur
le terrain social dans linteraction entre les permes »,c'est-a-dire que I'émergence du
principe sémiotique aurait lieu lors de momentgedetriadiques. Cependant, Moro montre
gue cette association n’émergerait pas de maniebalg durant les situations de jeu mdés
maniére spécifique : lors des moments d’'usagesreparticulier lors de la compréhension

des fonctions canoniques liés a chaque objet
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Comme nous le développerons dans la section seivaols sommes intéressés a
cette unité globale qu’est le scénario, plus qjeauspécifique avec un objet, car en observant
une unité globale nous pourrons mieux observer cemirfienfant mobilise les multiples
ressources communicationnelles qui sont a sa digpopour s’exprimer lors d’une situation

de jeu triadique.

1.2.5. Le scénario transactionnel, un « systeme de  support pour
I'acquisition du langage »
Pour appréhender la complexitté du développement desnaissances

communicationnelles chez I'enfant, nous devons rviesde type de situation dans laquelle
les connaissances semblent étre transmises. SelomerB(1987), I'enfant développe des
connaissances lors de scénarios transactionnatatésedurant des situations de jeu triadique.
De quoi parlons nous exactement ? Qu’est ce qusitnation de jeu triadique et qu’est ce

gu’un scénario ?

1.2.5.1. Le scénario, une construction interactive
Comme le révéle son nom, la situation de jeu tgiaelimet en jeu un triade : une mere,

un objet et un enfant. Grace a I'observation desttestions de jeu, les linguistiques ont pu
étudié, par exemple, le langage adressé a l'erdanéncore I'évolution des compétences
communicationnelles de I'enfant... Bruner, quant ia &uobservé des situations triadiques
afin de mieux comprendre s’il existe des schémpétitéfs, ce qu’il nomme descriptsou des
scénariosdans la communication mere-enfant. Suivant Br(h@87), lorsque mere et enfant
se retrouvent ensemble dans une situation delgeeniament uscénariod’interaction ou un
script d’interaction. En fait, ils créent ensemble un moéysteme communicationnel, ce
microsystéme étant percu comme un cadre favorabtE@eloppement langagier de I'enfant.
Notons que Bruner analyse en particulier les coemm&ts linguistiqgues utilisées et
développées au sein des scénarios, mais il évogssi & développement de certains
emblémes, c'est-a-dire des gestes culturellematifi€® comme secouer la téte de droite a
gauche au moins une fois pour montrer son refuss(negparlerons de ce geste dans la section
2 de notre état de I'art). Comment définir un gooip un scénario d’interaction ?

« Selon Nelson (1981) et Nelson & Gruendel (1979)saript
est une représentation générale d’évenements,aéde et appliquée
a des contenus sociasLepot-Froment & al., 1996 : 496).
En effet, dés la premiére année, I'enfant assigteactions routinieres de la vie de

tous les jours (les repas, le coucher, le leversteties...) en compagnie de sa mére. Comme

il revit parfois jusqu’a plusieurs fois par jourgscséquences habituelles (les repas par
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exemple), il en extrait ungame généraledont il se ressert lors d’épisodes sociaux. Ainsi,
quand I'enfant se retrouve inclus dans des conttersadyadiques (le plus souvent avec sa
meére) ou triadiques (conversations avec sa mereuaut'un objet), il communique en
reproduisant lescripts ou scénariosextraits de ses expérimentations quotidiennes strsg
compte que sa mere participe de maniere volonéaleereconstruction de ces situations, en
attendant son tour de jeu et en répondant aux estesunicationnels qu’il produit.

Lors de ces moments de jeu, I'enfant comprend @e'lt «faire des choses avec des
mots» et que «e langage est un prolongement de I'action en éoafon, prolongement
spécialisé et conventionnalisé (Bruner, 1987 : 211). C'est-a-dirgu’il découvre le
fondement méme de la communication : parler ce w'@as que produire des sons, c’est
utiliser la langue pour produire un effet sur sonoelocuteur (aspect perlocutoire du
langage), lui transmettre du sens et ainsi perenkttir coopération.

Par exemple, dans notre corpus dont il sera quesliopartie de la partie
« Méthodologie », 'adulte et A. agé de 23 moistvateragir ensemble — méme si I'enfant ne
verbalise pas encore — en recr@aunjointement une nouvellsituation de communication

autour d’un objet (situation triadique) :

Le contexte : Durant son action de jeu A. (23 mois) saisit un placard en plastique jaune, le placard est
doté d'une porte. Il place une figurine a I'intérieur du placard, en maintient la porte ouverte et brandit
1’objet a proximité du visage de I'adulte. L’ enfant produit des regards alternés entre 1’adulte et 1’objet :
L’adulte dit : « Coucou, coucou »

L’enfant repose I’objet sur la table.

L adultedit : « Cay est 7 »

L’ enfant ferme la porte et brandit & nouveau I’objet en direction du visage de 1’adulte.

L’ adulte répond a ce geste : « Il nn'est plus la ? Il n’est pas Id ? Il est oit 7 »

L’enfant ouvre la porte du placard.

L’ adulte répond a cette action : « Oh le voild »

L’enfant referme la porte du placard en s’exclamant « Hoo » puis la rouvre.

L’ adulte répond a cette action : « Oh le voild »

Encore une fois, I'enfant referme la porte du placard en s’exclamant « Hoo » puis la rouvre.

L’ adulte répond a cette action : « Oh le voild »

Figure 1 : Exemple d’interaction entre adulte et efant, tiré de notre corpus.

Dans cet extrait, il apparait trés clairement qukesfant ne possede pas encore de
moyens verbaux pour dialoguer, il mobilise toutefdiautres compétences pour échanger et

exprimer ses intentions : des compétences vocawgest (vocalisations et regards). Ensuite,

® |Is recréent un événement de la vie réelle :ddres une piéce puis en sortir, étre caché puipatafire.
" Cette situation est considérée comme étant nauneat ils n'ont jamais vécu ou évoqué cette sibmati
ensemble avant : I'adulte et I'enfant ne se corsesispas et se rencontrent pour la premiére fois.

31



'adulte analyse les actions de jeu et vocalisatiale I'enfant comme des tentatives
communicationnelles et y répond.

Suivant Bruner (1987), cexénariosi.e. ces séquences conversationnelles basées sur
des événements de la vie de tous les jours etdeppes lors d'épisodes de jeux (dans un
cadre ludique) permettent a I'enfant d’acquéria &ois :

- les regles, les routines de l'interaction : l'amf apprend que des regles régissent le
fonctionnement des interactions et apprend a dédeslsignaux verbaux ou gestuels présents
dans la communication qui découlent de ces reflasexemple, il apprend que les tours de
parole sont alternés et, en méme temps, mémossmtes verbaux ou gestuels produits pour
initier (De Weck, 2004) cette alternance : un lecutpeut signaler la fin de son tour de parole
ou le passage de la parole a un autre locuteunmpaeste ou par la parole (en demandant
«Qu’en penses-tu £ ou en disant & toi »).

- les gestes et tournures issues de sa cultur@idier. progressivement, les signaux
employés par I'enfant pour communiquer se convanatisent car I'adulte transmet a
'enfant des signaux verbaux et gestuels; petipaiit I'enfant restreint ses moyens
communicationnels a ceux que I'adulte lui transetdes utilise pour se faire comprendre.

- certaines compétences d’abstraction puisqu’it dpprendre a décontextualiser ses
expériences routinieres et a les reproduire lorsedeepisodes d’échanges en symbolisant les
actions des autres locuteurs grace a des objetsluBeces recontextualisations d’évenements
routiniers se transforment graduellement en siraratde situations nouvelles, c'est-a-dire
que I'enfant invente des scénarios auxquels il jafaais fait face pour se préparer a les
affronter et ainsi apprend le vocabulaire et lescstires syntaxiques associ€s a ces situations
inconnues.

De plus, au fur et a mesure que I'enfant progrdass son utilisation de la langue, les
scénarios qu'’il produit deviennent des plus élaboBes 12 mois, I'enfant se pose en tant
gu’initiateur des scénarios de jeu avec l'aduliestea-dire qu'il devient acteur social et
construit lui-méme la situation de jeu. Ensuitegihtréle volontairement les phases de jeu par
le regard et coordonne l'alternance des réles. iAlss types de scénarios produits par
'enfant se diversifient quant a leur théme (vaoiatdes theémes) et leur élaboration
(augmentation du nombre d’étapes, diversificatiags dessources communicationnelles
employées notamment lors de I'entrée dans le Vierbal

A noter que lorsque I'enfant réutilise les premiggénarios routiniers simples qu'il a
appris, il les modifie pour gu’ils s’'ajustent a deuvelles conditions. Par exemple, Bruner

(1987) explique que si, a la base, un scénaricéderdination ne sert qu’a désigner les choses
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et apprendre leur nom, ce scénario peut ensugeaéapté a des situations de demande (juste
en changeant la prosodie associée a I'énonceé pyodui

Ces rédutilisations de scénarios d’actions route@sgpar I'enfant nous semblent tres
intéressantes pour une raison évidente : une foésnpus aurons terminé l'analyse de nos
données (dont il sera question a partir de la@ectiMéthodologie » p. 113) et fait apparaitre
les étapes d’acquisition des systemes permettamnemunication intentionnelle par I'enfant
selon notre approche multimodale, nous pourronstr@aoqualitativement, grace a quelques
exemples tirés de notre corpus, comment I'enfaifiseitta bimodalité afin d’exprimer son
vouloir dire et de construire des situations degeé@narisées en collaboration avec sa meére.
En bref, étudier ces scripts nous permettra de vomment I'enfant utilise gestes et
vocalisations lorsqu’il ne parle pas, puis gestesedalisations lorsqu’il entre dans la langue,
afin de construire des situations de jeu avecams.tDans la section suivante, nous fournirons

des pistes quant a cette future analyse.

1.2.5.2. Quels scénarios analyser ?
Dans le cadre de cette recherche, nous opposetdhs Kotiond’action de jeua la

notion degeste communicationnelis (2) la notion dscript ou descénarioa ce que nous
appelons deactions de jeu

(1) Une action de jeu est une manipulation d’olp@t I'enfant qui a pour objectif
premier le jeu. Ces manipulations d'objets peuficilement étre considérées comme des
gestes communicationnels (nous détaillons de cenque considérons comme un geste dans
la section suivante de I'état de I'art) ou comms sigenarios.

En effet, un geste communicationnel, comme son damlique, est produit afin de
communiquer et donc de transmettre un messagelqugug ce qui n’est pas forcément le
cas dun déplacement d'objet. Aussi, pour qu’il nat pas d’ambiguité dans notre
classification, nous séparons les manipulationsjdtodes gestes communicationnels et
traiterons seulement les gestes communicationels dotre analyse.

(2) De plus, un seul déplacement d’objet ou, autreéndit, une seule action de jeu
ponctuelle, ne peut pas étre considéré(e) commecéanario car nous considérons qu’un
scénario est composé duaultiples actions de jeuPourquoi une seule action sur un objet ne
suffit-elle pas ? En adaptant la définition de Lepmment et al. (1996 : 496) a la situation

d’expérimentation dans laquelle nos sujets somiéd, nous définirions wsténariocomme :
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La symbolisation d’un évenement auquel I'enfanteegiosé dans son quotidien par
I'utilisation de figurines et autres jouets représat les personnages et mobiliers présents ou

participants a ce dit évenement.

Comme I'a déja montré Bruner (1974), il existe éliénts types et formes de scénarios, par
exemple :

- Les scripts que I'enfant dérive d’'un évenemenil qu vécu, événement qu’il répétera
diverses foiglans une méme séquence communicative.

- Les extractions de toutes les étapes successias évenement qu'il a vécu et la
reproduction de ces étapes une a une. Dans cel s, question de reproduirgivers
évenements successifs appartenant a une méme sdénia vie quotidienne dans un but
communicationnel.

Conséquemment, I'enfant doit exécuter plusieurforstappartenant a une méme
scene sur des objets pour que ces actions soiesidéoées faisant partie d'un scénario. Mais
si un enfant ne parle pas encore, s’il ne témoigrike ses besoins ni de ses désirs, que peut il
bien communiquer lors de ces séances de jeu ? tLdeboes séquences initiées par I'enfant
semble étre le partage d’'un moment social avealtadAussi, la pratique de ces derniers
permettrait a I'enfant de prendre conscience datfonnement global du monde qui I'entoure
en découvrant 'usage des objets et le role sdeisipersonnages.

Outre l'usage purement social et ludique de cegmmals communicationnels, nous
supposons gue la verbalisation de séquences diadtitccessives est une premiéere étape vers
la production de narrations par I'enfant. En effgtyest ce qu’une narration sinon la
verbalisation de chaines événementielles expliquant événement ? En conséquence,
I'observation des scénarios devrait probablemensmonduire a constater les prémices de la
narration chez le jeune enfant francophone.

Pour nous, lintérét de I'observation des scénadet aussi de pouvoir examiner
comment I'enfant mobilise des compétences pragmmesiget langagieres différentes en
fonction de son age a des fins communicationndlbes,de la construction de ces scénarios.
En effet, grace a Bruner (1974) et Brigaudiot etn@aBoileau (2002), nous savons
globalement comment I'enfant organise des scénariagilisant la langue ; toutefois, lorsque
'enfant ne parle pas encore ou ne posséde quegupslmots de vocabulaire pour
communiquer ou lorsqu’il ne peut produire des élsnlongs, comment mobilise-t-il ses

ressources pragmatiques et langagieres afin de oaigoer avec I'adulte dans une situation
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de jeu triadique ? Comment utilise-t- il des regardes gestes et des actions de jeu pour

organiser et rythmer ces scénarios ?

Ces derniéres sections avaient pour but de mogtrerlinteraction mere-enfant est
indispensable au développement linguistique defdi@net que ce dernientegre diverses
données concernant la langue grace a l'utilisalommothereselors de situations de jeu
scénarisées avec sa mere.

Nous avons évoqué le fait qu’'un enfant produit ditgpes de comportements comme
des gestes, des regards, des actions de jeu....|&epde ce point dans les sous-sections
suivantes en tachant d’expliquer la différenceesnime conduite intentionnelle tournée vers
autrui dans le but dagir sur ce dernier, autremdiit un acte decommunication

intentionnelle et ce qui n’en est pas.

1.3. Les productions intentionnelles et non-intenti onnelles de
I'enfant

Dans le regne animal, 'Homme semble étre le setair développé un systeme de
communication aussi complexe que le langage. Ggiéeificité humaine a été étudiée de
nombreuse fois d’un point de vue fonctionnel, ertipalier par Chomsky (voir section 1.1.3
p. 25) qui a essayé de comprendre le fonctionneherdode linguistique et a proposé des
modélisations fonctionnelles de ses composantes.

Plus récemment, des auteurs comme Tomasello (20@3vancé que I'organisation de la
langue en tant que systéeme n'est pas la seulefisfiécde la communication humaine.
Revenant sur la théorie de I'espritTheory of mind> ou TOM — conceptualisé par Baron-
Cohen (1985, a l'origine), Tomasello explique geidangage ne fait que découler d’une autre
spécificité majeure de I'Homme : I'étre humain eapable de se représenter ilg®ntions

d’autrui et de lepartager.

Par intention (communicative), nous entendonsacte volontaire du

locuteur de transmettre des signaux dans un contne.

Cela signifie que I'Homme est capable de se reptésede comprendre et de tolérer les
émotions, les croyances d'autrui et cela méme slet pas d’accord avec ces croyances.
Aussi, grace a cette compétence et contrairemextaatres étres vivants qui peuvent
seulement imiter une action observée, I'étre hurpaut a la fois imiter I'action, intégrer le

plan d’action, et prendre a son compte le but éed’'imité. Par exemple, par opposition au
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perroquet qui ne fait que répéter ce qu’il entemde personne peut citer les paroles de
quelqu’un tout en adoptant le méme point de vuke ehéme but que celui a I'origine des

paroles.

En plus de cette spécificité, et notamment gracett@mvyaux de McNeill (1992, 2000,
2005, 2008), les linguistes ne se contentent pltsidier le code verbal mais étendent leurs
analyse a la fois aux gestes communicationnels, \@nbalisations, ou aux deux en
synchronie ou asynchronie, c’est a dire qu'ils é&m leurs analyses a I'ensemble des
ressources communicationnelles mobilisées parlfagwur transmettre un message.

Lorsqu’on se focalise sur les productions de I'tjul est plus facile de différencier
ce qui est intentionnel de ce qui ne l'est pas,tramement au jeune enfant. En effet,
lorsqu’un adulte communique, il utilise des motss gestes, les deux en synchronie ou non.
Il peut parfois dire des mots sans intentions hffecs et communiquer par besoin ou par
envie. Cependant, lorsque c’est le cas, nous pauvapidement savoir quelle est son
intention, surtout s’il I'affiche clairement ; ebrsque ce n’est pas le cas, nous pouvons
interpréter ses intentions en regardant de plus e productions ou en observant la réaction
de son interlocuteur. Chez le jeune enfant quiord@réle pas encore son corps parfaitement,
qui produit des mouvements non intentionnels, guparle pas encore, il est parfois difficile
de différentier ce qui est intentionnel de ce qmil’est pas. Surtout si I'on considere le fait
gue son interlocuteur privilégié c'est-a-dire saranée pousse a la communication en
interprétant toutes ses productions comme intenélb® et communicationnelle. Comment
faire lorsqu’il s’agit de jeunes enfants et notamtrae jeunes enfants encore dans la période
pré-linguistique ? Comment savoir gu’un nourrissomprendles intentions d’autrui ou que
les gestes et paroles guitoduit sont employés volontairement et dans un but préaigr
sur autrui ? La difficulté est que, contrairemeliibdulte, il ne peut pas nous confirmer gu’il

comprend 'un ou produit 'autre dans ce but.

1.3.1. Comprendre les intentions d’autrui
Pour commencer, comment I'enfant fait-il pour coemglre que l'autre est un étre anime

d’'une intention propre qui poursuit un but en clss@nt son propre plan d’action ? L'enfant
percoit trés tot la difféerence entre les étres @sinet les inanimés, comme le montre
I'expérience de Fox et McDaniel (1982) sur la pptioen du mouvement biologique. En
utilisant la méthode du regard préférentiel aupieaourrissons agés de 2 a 6 mois, ils se sont

rendus compte qu'a cet age, déja, les bébés peier@bserver les mouvements de points
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lumineux enregistrés grace a des diodes placéassiomme marchant sur place plutdt que
des mouvements de marche généres informatiqueirenégard de I'enfant se tourne donc
plus facilement vers les mouvements biologiquB® plus, Spelke et al. (1985) ont montré
gue les nourrissons agés de 6 mois s’attendentgaueees mouvements biologiques soient
tournés vers des objets’enfant s’attend donc des 6 mois a ce qu’autruiquuise une
action dirigée vers un objetGrace a ces deux expériences, nous savons quantemé six
mois préfere observer les mouvements humains mgisebmoment comprend-il qu’autrui
produit des mouvements en direction des objetscBdigir sur ces objets et afin garvenir a

un résultat déja prémeédit@

Grace aux travaux de Tomasello et de Gergely coaoer’age d’acquisition des
compétences nécessaires a I'enfant pour compréndhmix des plans d’action d’autrui, nous
savons que lI'enfant est capable pl®duire et d’interpréter les intentions d’autrui @
alentours de 7-9 moisPour en arriver a cette conclusion, nous nous Isasotamment sur
une expérience de Gergely et al. (1995) qui utiksgrincipe de I'action rationnelle pour
expliquer que I'enfant arrive a se représenter @ik le but et le plan d’action d’'un adulte.
Les auteurs emploient un dessin animé représentacércle sautant par-dessus une barriére
et le montrent plusieurs fois a leurs sujets age$H,d9 et 12 mois. Apres cette période
d’habituation, ils remontrent deux films différemisx mémes enfants :

- dans le premier, le cercle poursuit la méme trajextque le film témoin (il saute)
mais il 'y a pas d’obstacle (comportement illogicpar rapport a la vidéo témoin),
- dans le second, le cercle poursuit une trajectmrezontale car il n’y a pas de barriere

a sauter (comportement logique par rapport a léovtémoin).

Les sujets les plus jeunes observent de maniér#éirehciée les deux films alors que les
deux autres groupes de sujets regardent plus loipgtée premier film. Gergely et al. pensent
que les 9-12 mois focalisent leur attention suprkemier film car le cheminement du cercle
n'est pas rationnel. Leur interprétation de cettiénce est que, des 9 mois, les sujets sont
capables d’interpréter les plans d’action et neldent pas comprendre pourquoi le cercle
bondit alors qu’il 'y a pas d’obstacle et, poutteeaison, ils fixent le film en question plus
longtemps.Nous pouvons donc en déduire que dées 9 mois, |dards sont capables de

comprendre les plans d’action et réagissent a leaiionalité®.

8 A noter qu'il s’agit ici d’un plan d’action aveawbijet physique ! Ce n’est pas la méme chose gpiam
d’action avec un objet social : par exemple, la cmmication. L'enfant mettra plus de temps a comgrehe
fonctionnement et I'utilité de cette derniere.
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En outre, I'acquisition de cette compétence exgigourquoi I'enfant a peine plus
age (12 a 18 mois en moyenne) est capable de gweerl’adulte et un objet (situation de jeu
triadique) et d’échanger les roles lors de situmstide jeux collaborativesEn effet, I'enfant
étant capable d'interpréter les intentions d’aytfyeut participer intentionnellement a un jeu
tout en ayant, avec son partenaire adulte, la nfgralté (finir le jeu) en sachant que I'adulte

utilisera soit le méme, soit un autre plan d’action

Les expériences ci-dessus nous montrent que I'enéanprendtrés tét les intentions
d’autrui, mais elles ne nous expliquent pas comrensidérer leproductionsde I'enfant au
stade préverbal, lorsqu’il communique par gestes, ¢ocalisations ou association des deux.
En effet, a quel moment peut-on interpréter queféiet produit ses propres plans d’actions
pour arriver a un but qui lui est propre ? A quelnment peut-on penser que I'enfant est doté
d’intentions ? A quel moment considérer que lesdpctions de I'enfant sont des actes

communicationnels volontaires ?

1.3.2. Montrer ses intentions
Les chercheurs ne sont pas daccord sur I'age &ubieefant produit des

comportements intentionnelsentre 7 et 18 mois en fonction des études. Bettrins, la
communication intentionnelle n’émerge que lorsgaafant utilise un «ode conventionnel
culturel » pour communiquer, c’est a dire une langue (npusviendrons a compter de la
section 1.4 p. 47).

Mais nous pouvons aussi considérer les gestes, eolmmropose Guidetti (2003),
puisque chaque culture linguistique possede sggsa@estes conventionnels. Par exemple,
en France, on peut secouer la téte de droite ehggac moins un aller-retour) pour signifier
son refus alors que, dans certains pays d’Asie,ace# communicationnel gestuel sera
interprété comme un acquiescement (nous y reviesdians la section 2 de cet état de I'art).

Comme l'ont déja observé les équipes de Goldin-Meadet de Volterra
respectivement chez les enfants américains etritdurant la période préverbale, I'enfant
communique majoritairement par gestes et utiliseusent des gestes conventionnéls
(pointages ; salut de la main; acquiescement dusrde la téte ; index tendu, pointe
extérieure posée sur la bouche et accompagné dentatopée <hut» pour demander le

° Le principe de cette collaboration étant de sedmmner pour mener a bien cette action de jeuatolieet
arriver & un but commun.

19 serait intéressant d’avoir des éléments corarerbontogenése du geste chez I'enfant, mais ntasons
pas trouvé cette donnée dans la littérature aetsallf en ce qui concerne les emblémes (GuideaB)2
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silence...). Toutefois, si nous pouvons facilemenhsodérer ces gestes conventionnels
comme des signaux de communication intentionnetbegment les différentier de ceux qui

n’en sont pas ?

1.3.3. Montrer ses intentions en employant des gest es: Que
considérer comme des gestes intentionnels ou des ge stes
non-intentionnels ?

Zinober et Martlew (1985) ont proposé plusieurseces pour différentier les signaux
intentionnels des signaux non intentionnels etutitisé ces criteres pour analyser les gestes
que les enfants produisent durant la période pbaler.

- Pour commencer, I'enfant doiémoigner d’une réelle intention communicative
c’est-a-dire que si I'adulte ne répond pas a senjgme sollicitation gestuelle, I'enfant peut la
réitérer (reproduire son geste) oreformuler sa demande (utiliser une autre stratégie
communicationnelle en associant une vocalisatiom &este par exemple) jusqu’a arriver a
son but. En bref, 'enfanhodifie sa stratégi€ jusqu’a obtenir ce qu'il désire : si un pointage
ne suffit pas, il peut y associer des vocalisatiaes cris, des pleurs, des mouvements
corporels rythmiques (des jambes par exemple) siegpressions faciales et/ou plus tard des
verbalisations. De plus, Bruner (1974) proposeiallebserver si’enfant stoppe la stratégie
communicationnelle choisie lorsqu’il a atteint sobut. En effet, il parait logique que si
'enfant produit un acte communicationnel volorgatourné vers un but, il s'arréte au
moment ou le but est atteint.

- De plus, le geste produit doit étre controlé dmigre suffisante, c'est-a-dire que les
auteurs établissent un critére de « visibilité >gdate : I'enfant doit déja avoir depeécision
dans l'utilisation de son bragpar exemple une tension suffisante du bras etoueatation
correcte du mouvement) ainsi qu’gontréle suffisant de ses phalangg®ur pouvoir les
plier tout en gardant I'index tendu et produiregaste de pointage par exentpl®e plus, ce
contrble est trés important car si I'enfanpreduit une forme socialement acceptée

(Guidetti, 2003), le interlocuteur peut facileménteconnaitre et y répondre.

' Cette formulation est certes un peu maladroitesniadéniablement logique et indispensabke pour
considérer qu’'un enfant communique intentionnell@miefaut, en effet, qu’il montre son intention »

12 peut &tre pouvons-nous considérer ceci comme rééolamulation ?

3|1 n’existe malheureusement pas d’outil permetatéfinir des critéres d’acceptabilité du gestétéres de
propreté, de durée, de clarté. Par exemple, arphetiquel moment considére-t-on que le geste prquhri
I'enfant est assez précis ou dure assez longtemységtre acceptable. Si I'enfant pointe un objetdigt mais
que le chercheur doit passer I'enregistrement ktigoour voir le geste ou si I'enfant tend la maur avoir
un objet, le geste est-il acceptable ? Méme sidéovest au ralenti et que I'enfant ne tend pasl®€k ? — voir
section « Méthodologie ».
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- Pour finir, Harding (1983) considere que seggtsuproduisent des comportements
intentionnels car ils utilisent des gestes claingimasibles par I'adulte et ces gestes sont
souvent accompagné&in regard alterné entre I'adulte et I'objequ’il désire. Les conduites
de I'enfant peuvent étre interprétées comme irdenglles des lors que I'enfant contréle son
regard et s’en sert simultanément avec ses auingerma de communication pour indiquer a

I'adulte ce qu'il désire.

Dans cette section, nous avons relevé des casdoiibduites par I'enfant et expliqué
comment les auteurs définissent qu’elles sont fidenelles en leur attribuant des fonctions.
A présent, nous adoptons la méme technique queutesirs précédents et allons relever tout
un panel de comportements enfantins observés dalitsérature, et expliquer lesquels sont
intentionnels et lesquels ne le sont pas afin danidérécisément les comportements sur

lesquels cette étude se focalise.

1.3.4. Relevés des comportements intentionnels etn  on-
intentionnels de I'enfant

Un enfant, dés la naissance, produit énormémertodgortements que I'on peut
classer en deux catégories : les comportements comationnels et les comportements non-

communicationnels. Comment faire la différenceen@s deux types de comportements ?

Nous définissons un comportement communicationnainee une conduit

1)

orale ou gestuelle intentionnelle ayant pour butrdesmettre un message ajou

de produire un effet sur son interlocuteur.

Comment juge-t-on qu’'un comportement n’est pas camoationnel ? Pour répondre
a cette question, nous devons préciser ce que antendons pacomportementnon
communicationnel Pour ce faire, voici quelques exemples des coesluinon
communicationnelles que peut manifester un enfardnta sa premiere année. Pour
commencer, il peut afficher un grand nombre de raments corporels comme :

- du gigotage rythmiquel’enfant remue simultanément ses bras et sebgardans un
rythme régulier, ce qui lui permet a la fois dengh® conscience de son corps dans
I'espace, de ressentir ses membres et d’appreridsend@ouvoir en rythme.

- des regards autour de luiil faut noter que jusqu’a 5 mois la vision denfant est
limitée, elle se développera ultérieurement. Malggka, I'enfant se sert de son regard

pour balayer le monde qui I'entoure et tacher dmlaprendre.
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- des « sourires aux angesow des protrusions de la langudes meres interpretent
souvent que les sourires des enfants leur sonindsghais des études montrent que
les enfants sourient et peuvent tirer la langudrpaation de I'adulte (voir Figure 3 p.
43).

- les vocalisations Lesvocalisationsse définissent comme des productions voiseées,
des productions sonores, pendant lesquelles lgigsam met en résonance ses cordes
vocales et qui ne peuvent étre identifiées commsevdebalisations par le locuteur lui-
méme ou son interlocuteur. Par exemple dans leusaipnt il sera question a partir de
la section « Méthodologie » p. 113, I'enfant n°1@hé de 23 mois a produit la
vocalisation €oho».

Le babillage fait aussi partie de cette catégopar:exemple, le babillage canonique
redupliqué : L'enfant enchaine des successionsyliighes de sa langue maternelle
«mamamama (voir section 1.4.1 p. 48).
Lorsque un bébé produit ces comportements, sont’estt pas forcément de produire un effet
sur un colocuteur ; d'ailleurs on peut parfois ¢déer qu’il les produit de maniere non
intentionnelle (notion définie dans la section p.35) et ces conduites lui sont également

utiles pour apprendre le fonctionnement de sonscorp

Petit a petit, certaines de ces conduites dispamais(comme le babillage ou le gigotage
rythmique par exemple), laissant place &danmunication intentionnell&®. En effet, aprés
sa premiere année (entre 9 et 16 mois selon lele®tul’enfant commence a produire des
actes communicationnels intentionnetous forme :

- demots ou verbalisationgsutrement dit, degctes de langage

Un acte de langage est un moyen mis en ceuvre par un locuteur pour agir
sur son environnement par ses mots : il cherche a informer, inciter,
demander, convaincre, promettre, etc. son ou ses interlocuteurs par ce
moyen (Salgues, 2010).

Par opposition aux vocalisations, lesrbalisationssont des énoncés composés d’'unités de
sens (de mots) qui peuvent étre reconnues et fidg@sticomme étant des unités de sens ou des

mots par le locuteur lui-méme ou son interlocut®ar exemple, le bébé peut demander un

!4 Le balayage du regard reste présent jusqu’a Béiyéte. Si chez I'adulte un regard peu étre intsgpcomme
intentionnel (un regard noir, un regard triste,ragard charmeur...), I'absence de mimique faciale ¢bdrées
jeune enfant ne nous permet pas de trancher stertionnalité ou la non intentionnalité de sorardga moins
gue ce regard soit couplé a un autre acte comntionical (pointage, vocalisation, verbalisation).
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jouet en disant «monomé& » et répéter cette demande jusqu'a ce que I'aduitéonne
I'objet en question.

- des vocalisations a valeur linguistique ou non lingigse Par exemple, les
onomatopées peuvent parfois étre considérées codemevocalisations a valeur non-
linguistique. Par exemple, I'enfant peut dirtawroum» pour désigner une voiture. Dans ce
cas, I'imitation du bruit de la voiture par I'entaremplace le nom de I'objet lui-méme. En
effet, quand I'enfant est trés petit, il arrive fjoi8 que meére et enfant utilisent un code
commun pour communiquer et gu’au sein de ce cadgiture soit rebaptiséela vroums.

Ces vocalisations peuvent aussi rester strictementlinguistiques tout en ayant un but
communicationnel. L’enfant peut apostropher I'adufiar un <é» pour solliciter son
attention.

- de gestes communicationneld_e geste par opposition au mouvement corporel qui
n'‘a pas de but communicationnel - marcher, cowse, gratter l'oreille -, est utilisé
consciemment ou inconsciemment pour transmettreeths, et peut étre identifie comme
faisant sens par le locuteur lui-méme ou son io¢eteur. Il peut étre utilisé seul - par
exemple, I'enfant pointe un objet du doigt de memig&pétée en regardant I'adulte et I'objet
de maniere alternée - ou en complément d’'un messacg ou verbal. Ces derniéres sont
dites « bimodales » car elles sont produites &tsasleux modalités : la modalité vocale et la
modalité gestuelle - par exemple, I'enfant pointealbjet du doigt de maniére répétée en
regardant I'adulte et I'objet de maniére alternéece disant @ayayd®», voir la capture

d’écran ci-dessous.

%

«ayaya»

Ici, il est tres clair que I'enfant instrumentalik®e main de l'adulte pour obtenir ce qu'il

désire : 'objet. Pour schématiser :

!> Gloser « Bonhomme ».
'® Gloser : « lalala !l ». Exemple tiré du corpmnt il sera question & partir du Chapitre « Mdtiogie » p.
113.
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intentionnelles ) gestuelles

Figure 2 : Diverses actions ou conduites enfantines

Commentons rapidement le schéma que nous propasomgi regroupe les conduites
évoquées ci-dessus. Pour commencer, remarquonsugue diagramme, nous avons separe
les conduites de I'enfant en deux catégories :cesduites non-intentionnelles et non-
communicationnelles’'un coté, et de l'autre leactes communicationnelg'est-a-dire les
productions intentionnelles destinées a un locuteRemarquons que les actes
communicationnels sortiassés en fonction de leur modalitBémission (nous reparlerons
de cette typologie tout au long de notre travailip:acte communicationnel peut donc étre
réalisé grace a la modalité vocale (ce sera uneahsation ou une verbalisation), grace a la
modalité gestuelle (c'est-a-dire que I'enfant pratdun geste ou un regard) ou encore grace
a la combinaison des deux modalités (c'est-a-ditedenfant produira un acte bimodal).

Bien entendu, cette conception de I'acte de conication est novatrice car la plupart
des études se sont jusque la focalisées sur i@ paguistique de la communication humaine,
autrement dit sulfacte de langage¢’est-a-dire sur le fait de communiquer en proahtisies
verbalisations. Dans la seconde section de noatedét I'art, nous expliquerons d’ou nous
vient cette conception bimodale de la communicatPour I'instant, rediscutons la notion
d’acte de langage, d’acte locutoire, d’acte pettimice en posant le probléme de la prise en
compte du geste dans ces notions.
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1.3.5. Les comportements intentionnels de I'enfant . Les actes
communicationnels

La liste des productions vocales et verbales idenelles a été tres bien documentée
dans la littérature, en particulier par Dore (197®) effet, ce dernier a remarqué que les
productions intentionnelles de I'enfant peuvene énterprétéds et a proposé la typologie

suivanté® :

Etiquetage ou labellisation: L’enfant produit un mot alors qu’il s’'occupe d'wbjet ou es
attentif a une situation mais ne s’adresse pasadulie et n’attend pas de réponse de
sa part. Par exemple, I'enfant dit « ceil » en tantliceil de sa poupée.

Répétition : L'enfant répéete une partie ou la totalité desofes prononcées précédemment
par un adulte. Par exemple, I'enfant entend paardasa mere en train de dire
« docteur » et répéte ce mot.

Réponse L'enfant répond a une question de I'adulte. Bangple, I'adulte pointe une photo
du doigt et I'enfant la nomme.

Demande d’action: L'enfant s’adresse a l'adulte et attend une répode sa part. Par
exemple, ne parvenant pas a mettre un cube dasi®turond, I'enfant dit « hahaha|»
en regardant sa mere.

Demande: L’enfant pose une question grace a un énoncémairet attend une réponse. Par
exemple, I'enfant saisit un livre et pendant qudbarde sa mére prononce I'énoncé
« Livre ? » avec une intonation montante. La mép®nd « Oui, c’est un livre ».

Appel : L’enfant interpelle I'adulte et attend une répodsesa part.

Salutation : I'enfant salue une personne ou un objet, en dis@dnjour » par exemple.

Protestation : L’enfant résiste aux actions de I'adulte par uleénpe verbale ou en pleurant

Entrainement : L'enfant utilise un mot ou une forme phonologigueil répéte en I'absence
d’un objet ou d’'une situation spécifique et samslgsser a I'adulte.

Requests :Paroles exprimant une demande d’informations,tibas, de confirmations. Par
exemple, « c’est quoi ? », « il va ou l'ours ? ¥as dit quoi ? ».

Descriptions : Paroles qui concernent la description d’aspectctiment observables de|la
situation d’énonciation — par exemple : « c’esbuns avec une roue ».

Déclarations : Paroles qui expriment des faits analytiques otitit®nnels, des croyances,
des aptitudes, des émotions ou des explications.

Confirmations : Paroles qui identifient les réponses et lesus@ral: « non, c’est faux ».

Outils conversationnels: Paroles ayant pour but de réguler l'interactsociale et Ig
conversation, telles « oui, merci ».

Performatifs : Paroles qui accomplissent des actes de par lewugtion. Par exemple|:
« stop ».

Cette typologie a pour but de recouvrir totalemiest productions des enfants de

moins de trois ans (nous verrons tout a I'heureeltpr'se décline en deux sous catégories

7 Ce qui parait logique puisqu’un acte de langageefitionnel par définition) & pour but de faire ragn
locuteur. Le principe est donc de produire un goiel'interlocuteur pourra décrypter et interpréteant d’agir.

'8 Nous reprendrons cette catégorisation lorsquéigisa de montrer les actes de langage produitiqudant en
fonction des compétences verbales dont il dispasms( la section 1.4.2.5 p. 54 pour les verbalisatio
constituées d'un seul mot et section 1.4.4.2. 4 pdur celles constituées de plusieurs mots).
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selon 'age des enfants) mais notons que toutesatégories ne sont pas nécessaires et que
certaines peuvent étre renommees :

- L'étiquette de classemeatiquetageou labellisationsemble rejoindre ce que Bruner
appelle lesdénominations Dans notre analyse (partie Méthodologie et Raw)lt nous
utiliserons donc le term@enominatiorpour référer a cette catégorie.

- Les catégoriedemandest demande d’actiose recoupent. Nous pouvons considérer
gue ce sont des demandes que fait I'enfant, masctpst au choix de I'adulte d'y répondre
physiquement (par l'action) ou verbalement. Conséguent, dans notre analyse (partie
Méthodologie et Résultats), quand nous parleron®e®ande,ceci regroupera ces deux
catégories.

- Il y a une catégoriegponsedans cette liste, cependant nous pourrions regrdep
catégoriesprotestationset confirmation sous le méme item. En effet, selon les définitions
proposees, ces trois items répondent aux mémexrexit ils regroupent tous trois des
réponses aux sollicitations de I'adulte. Dans natralyse (partie Méthodologie et Résultats),
guand nous parlerons &&ponseeci regroupera ces deux catégories.

- La catégorieequestregroupe tout simplement les questions, nous teapns donc
cette categorieQuestions

- Pour finir, la catégorieutils conversationnelsegroupe les usages phatiques ; nous

référerons donc a ces actes en les appBlaatiques

Notons que la plupart de ces actes, relevés lofeligervation de productions orales
enfantines, peuvent potentiellement étre réaligésdes moyens gestuels ou bimodaux, en
effet :

Etiquetage ou labellisation: L’enfant produit urgestealors qu’il s’occupe d’un objet ou est
attentif a une situation mais ne s’adresse pasadutie et n'attend pas de réponse de
sa part. Par exemple, I'enfant met ses deux mainkd4éte en imitant des oreilles de
lapin et en regardant son lapin en peluche.

Répétition : L'enfant répete en partie ou en totalité un gesteduit précédemment par Un
adulte. Par exemple, I'enfant voit par hasard seene@ train de pointer un objet du
doigt etrépéte ce pointage

Demande d’action: L'enfant s’adresse a l'adulte et attend une répode sa part. Par
exemple, ne parvenant pas a mettre un cube dastounond, I'enfantbrandit le
cube en regardant sa mere

Demande: L'enfant pointe un objet du doigt répétitivement enregardant sa méreet
attend une réponse. Par exemple, I'enfant pointehjet du doigt répétitivement en
regardant sa meére et pendant qu’il regarde sa prermnce I'énoncé « Livre ? » avec
une intonation montante. La mere répond « Ouitciedivre ».

Appel : L’enfant interpelle I'adulteen se mettant devant lui et en levant les bras trésut
et attend une réponse de sa part (étre soulevé).
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Salutation : L'enfant salue une personne ou un objesecouant la mairpar exemple.
Entrainement : L’enfant utilise ungeste qu’il répéte en l'absence d'un objet ou d'une
situation spécifique et sans s'adresser a I'adulte.
Descriptions : Gestesqui concernent la description d’aspects directdérobservables de |a
situation d’énonciation. Par exempléenfant gonfle les joues et écarte les mains
pour montrer qu’une chose est grosse ou gonflée.
Confirmations : Gestes qui identifient les réponses et les émluPar exemple : I'enfant
secoue répétitivement la téte de droite a gauctem disant « c’est faux ».
Outils conversationnels[phatiques] Gestesayant pour but de réguler I'interaction sociale et
la conversation. Par exempsecouer la téte de haut en bas pour signifie un
acquiescement
Performatifs : Gestesqui accomplissent des actes de par leur produgtmums les gestes
performatifs peuvent entre dans cette catégorie).

Notons aussi que, dans les deux types d’actes rggjvde geste

communicationnel est déja inclus dans la définition

Réponse L'enfant répond a une question de I'adulte. Pagngple, I'adultepointe une
photo du doigt et I'enfant la nomme.
Protestation : L’enfant résiste aux actions de I'adulte par ulaénpe verbale ou epleurant.

Si Dore ne fait pas de commentaire sur I'usage etitegcommunicationnel, il integre
toutefois cette donnée dans certaines de sesta@isiDe plus, le fait que les différents actes
de langage puissent potentiellement étre réaliaésigs moyens gestuels ou bimodaux nous
permet de questionner la notion d’acte de langdgar&me. Au final, lorsqu’on observe les
productions du jeune enfant, son langageite capacité spécifique a I'étre humain de
communiquer a laide d'un systeme de sigfi@ubois, 2010), ce systeme de signes
n’intégrerait-il pas de maniere intrinséque la gakté ? Nous répondrons a cette question
dans la section 2 de notre état de I'art, lorsgeeita question d’évoquer la conception du
langage de McNeill (1992).

Pour revenir a la grille proposée par Dore (19%0us l'avons utilisée pour le
repérage des actes au sein de nos données chouetig des criteres supplémentaires dans la
sélection des actes communicationnels a étudies @aoorpus dont nous parlerons dans les
pages suivantes : nous n'avons sélectionné qued&Es communicationnels pouvant étre
interprétés grace a cette grille et avons considéee les productions ne rentrant pas dans

cette grille d'analyse ne sont pas des actes conaationnels.

La section 1.3, nous a permis de voir ce que segmfoduire un comportement
intentionnel, de lister tous les comportementsnid@nels ou non intentionnels que peut

produire un jeune enfant et de questionner la nafiacte de langage. Nous avons pu voir
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que le jeune enfant se sert de deux modalités pmmmuniquer : la modalité vocale et la
modalité gestuelle. Au cours de ce siécle, lesatteenmrs se sont concentrés sur la modalité
vocale dans leurs observations et en particulier lsur analyse dd’ontogenése de la

communication linguistique Voyons, a présent, ce que nous en savons aujaiiird’h

1.4. L'ontogenése de la communication linguistique
Précédemment, nous avons vu que dés sa naissaxemdres adoptent un

comportement linguistique spécifique qui influerleedéveloppement linguistique de leur
enfant. De plus, Melher et Dupoux (1990), graceuad études sur la perception des couleurs,
ont pu prouver que les bébés ont déja un systenoatdgorie perceptive tres peu de temps
aprées leur naissance. lls pourraient donc tresdi@tgoriser et classer, c'est-a-dire reconnaitre
si des formes ou des couleurs se ressemblent ouAissi, il a été remarqué que I'enfant est
capable d'imiter les comportements de l'adulte daslques heures de vie, comme nous
pouvons le voir sur la Figure 3. Si l'adulte prddune protrusion de la langue ou une
ouverture de la bouche ou encore une protrusiorédess, I'enfant est capable de l'imiter
deés son ¥"jour de vie (Rizzolatti, 1992).

Figure 3 : Les compétences en imitation chez I'hunma, dés la petite enfance.

Comment I'enfant parvient-il a acquérir une languant sa troisieme année de vie ?

De maniere générale, nous savons déja que pour goigoer I'enfant doit
développer des compétences :
- phonologiques Il doit apprendre a prononcer et discriminer Ess de sa langue
maternelle.

- lexicales: Il doit intégrer et produire du vocabulaire.
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- syntaxiques Pour produire ou comprendre des messages ofamfant doit S’initier
consciemment ou inconsciemment aux régles syntagigtgissant la formation des énoncés.
- pragmatiques Certains énoncés ont du sens au sein de latisitud’énonciation dans
laquelle ils ont été prononcés. Sortis de cetteasin, ils perdent leurs validité ou leur effet.
L’enfant doit donc rattacher les énoncés a leutecda pour les comprendre et intégrer les
messages qu’il produit afin qu’ils soient comprés pes interlocuteurs. Il doit aussi apprendre
gue les échanges ont des regles qui leur sontgsofalles la régle de l'alternance des tours
de parole.
- ettextuelles lorsqu’un locuteur produit plusieurs énonceéa &auite, ces verbalisations sont
reliées les unes aux autres sémantiquement ettérieur de ces messages, la référence est
maintenue constante grace a un systeme d’anapfporaséme référent vaut pour plusieurs
énoncés ou propositions). L'enfant doit donc apgrena identifier la référence pour
comprendre les énonceés et a utiliser 'anaphore paduire des énoncés compréhensibles.
Comment I'enfant integre-t-il tous ces élémentsahment parvient-il a produire ses
premiers énoncés compréhensibles ? Pour mieux fagmér la complexité et la multiplicité
des processus mobilisés lorsque le jeune enfantuieaatq ses compétences
communicationnelles, nous passerons en revue legissances et les débats concernant le

développement de ces compétences d’'un point dentogénétique.

1.4.1. Le développement phonologique
Au niveau physiologique, parler, c’est avoir un ttole précis de sa machoire et de

ses articulateurs portés (langue, bouche, lévresl..énfant doit donc développer ses
aptitudes physiologiques pour pouvoir utiliser égle. Comment va-t-il s’y prendre ?

Au départ, I'enfant émet des cris contraints pHggiquement : des la naissance, le
nourrisson ne contréle ni la mandibule (machoiférieure), ni sa langue, il ne peut donc pas
produire de sons du type « consonnes ». Cepenbpatit ouvrir et fermer son conduit vocal
et produire des cris s'approchant approximativetietets voyelles ; par exemple, s'il ouvre
son conduit vocal et vocalise en étant couché,dase de sa langue se place au fond de sa
bouche ; s’il est en position assise, la massadarngue se place au centre ou a I'avant de sa
bouche ; ce déplacement de masse maodifie ainsnl@duit (McNeilage, 2008).

Ensuite, vers deux-trois mois, il joue sur des dang différentes de cris ce qui lui
permet d'explorer ses capacités de nuances vacdleggrave a l'aigu, du fort au faible
(McNeilage, 2008).

19 Approximativement, car il ne contrdle pas sa langu
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Puis, vers quatre-six mois, il entre dans la péridie de babillage marginal, c'est-a-
dire gqu'il apprend a manipuler son conduit vocaémiet des sons qui se rapprochent des
voyelles avant de passer a la période dite du lagbilcanonique, vers sept mois, pendant
laquelle il produit des sons se rapprochant desarores. L'enfant va alors commencer a
produire des successions de consonnes et de \@{ENACYV ...) dont les sons se rapprochent
peu a peu des sons de sa langue maternelle. ligpreutonstaté que durant cette période de
babillage,'enfant apprend a contrdler sa languela production de certaines consonnes est
due a la réalisation d’'un point d’articulation slker palais grace a la langue pour les
interdentales, alvéolaires, palatales... L'enfansitaét intéegre progressivement les points
d’articulation et les sons qui y sont associés.

Durant cette période, il va aussi apprendre lannidine syllabique et produire deux
types différents debabillages canoniquesLe babillage canonique redupliquél’enfant
produit une succession de syllabes (CVCV...) qui donjours les mémes, (par exemple
« mamamamamams) puis apprend a stopper cette succession lorsealésire (McNeilage,
2008). Une fois ce contrble acquis, il devient cd@ale varier les syllabes qu’il produit, par
exemple «nmabodama> (période du babillage canonique panaché).

Aux alentours de dix mois, les sons prononcés @arolurrisson se restreignent au
cadre phonologique de sa langue maternelle c'dseague les sons qu'il prononce sont
spécialisés et ressemblent de plus en plus a ceusadlangue maternelle. Dés lors, les
productions de l'enfant revétent une apparencequgpnent linguistiqu® En effet, le
mélange de babillage et de productions vocales'edaht ressemble a s'y méprendre a
l'intonation, a la rythmique et aux syllabes proesiipar les adultes méme si la production
vocale enfantine n'a rien de linguistiqiieCertes, le nourrisson ne produit pas de phrases
correctes, mais il produit des suites de sons guvgnt ressembler a des questions ou a des
affirmations tant l'intonation et le rythme empleysont identiques a ceux utilisés par I'adulte.
Cependant, méme si ses assemblages de syllabesraspondent pas toujours a de réels
mots de la langue francaféec’est & partir de ce moment, globalement, quiinmence &
produire des mots comprehensibles.

D’un point de vue phonologique, I'enfant progredsenaniere tres rapide : il passe de

I'émission de vocalisations a la production d'umteou quasi-linguistique puis a la

2 période du babil canonique complexe vers douze.moi

2L C'est-a-dire que I'enfant peut vocaliser des suyinachées de syllabes avec une intonation déajues
comme «madopaboutod@ » cependant, si cette vocalisation revét le rgtdonfrancais, les syllabes les plus
utilisées en francais, I'intonation du frangais. tte@roduction n’a pas de sens en francais.

22 période du babillage conversationnel
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production d’énoncés verbaux grace au développemem contréle fin de ses organes
phonateurs. Toutefois, ce développement moteuridénds seul ne suffit pas a expliquer
comment I'enfant arrive a utiliser sa langue magenou comment il arrive & produire des

énoncés sémantiquement corrects de longueurs es/axsceci avant trois ans.

1.4.2. Les premiers mots :
Il existe une période nommée le « stade un moéridge nommeée ainsi notamment

dans les travaux de I'équipe de Goldin-Meadow ata¢sElUnis ou dans ceux de I'équipe
italienne de Volterra) ou I'enfant produit une nmrég d’énoncés composés d’'un seul mot.
Nous savons que l'input est fondamental dans leldppement linguistique enfantin (voir
section 1.2.1 p. 27) mais comment I'enfant faipalur passer de vocalisations de la forme
CVCV a ses premiéres verbalisations ? CommentUlerisson parvient-il a faire comprendre
ses besoins grace aux énoncés a un mot ? Quels @etéangage sont lies a ce type

d’énoncés ?

1.4.2.1. Composition du premier vocabulaire

En ce qui concerne la composition et les catégayrasnmaticales de ce premier
vocabulaire, certaines études montrent que c’gebapnativement le méme d’une culture a
une autre car il est composé d’éléments récurdars I'environnement direct des enfants et
notamment de noms qui désignent I'entourage ddedtenfant (maman, papa) ou des objets
(Nelson, 1973).

De plus, comme nous l'avons vu dans la sectiorl 1336, I'enfant est sensible aux
mouvements naturels et comprend trés tbt que cesentents sont réalisés sur des objets
dans un but précis. De par cette sensibilité, ri s nc amené a retenir les noms des objets
sur lesquels son entourage agit (camion, voituoe),encore, des objets qu’il manipule
(doudou, biberon) ou des substances avec lesquiettss quotidiennement en contact (lait,
eau, purée).

Il intégre aussi des verbes qui marquent des actiountinieres (mange, boit, donne,

tombé...) ou des adjectifs (bon, gros, petit, jadjigent entendus.

Comment I'enfant fait-il exactement pour reconreattes mots puis les produire ?
1.4.2.2. Aspect sémantique des premiers mots

Comme le postule Tomasello (2003) dans sa « Théasée sur I'usage », I'enfant

extrait deschunksou concrete pieces of speeclest-a-dire des morceaux de discours issus
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des paroles de I'adulte. D’'un point de vue sémamtigeshunkspeuvent correspondre mais
ne correspondent pas obligatoirement au mot aduliex la définition du mot adulte c’est

ce que Tomasello (2003) nomme dedophraseset ce que Chevrier-Muller et Narbonna
(2007) appellent degroupes de mots-formuleBraine (1963) avait également identifié ces
types d’énoncés et les avait intégrés dans sai¢hderla « grammaire pivot » (voir section
1.4.4 p. 57).

Tomasello donne comme exemple le mot « souliergi>egrrespond chez un de ses
jeunes sujets « aux chaussures situées en bastaigele de sa mere ». Par contre une fois les
souliers portés, ils changent de nom et sont appelghaussures ». Le terme « soulier » se
définit donc comme un objet précis inscrit dans siteation donnée. Ce premier exemple
correspond a un phénomeénesteis-généralisation lexicalele sens que I'enfant donne a un
mot n’est pas aussi étendu que le sens que @ padulte.

On observe aussi le phénomeéne invetaesur-généralisation lexicaleL’enfant peut

donner a un mot un signifié plus large que celuiegtien usage chez 'adulte.

D'un point de vue communicationnel, une holophrashez I'enfant, peut
correspondre a un énonceé constitué de plus d’'uité de sens chez I'adulte. Par exemple
/apu est considéré comme une seule unité de send’eh&nt. Cette unité signifie : ikn’y
a plus» ce qui correspond donc a plus d’'une unité de skaz I'adulte.

Ce dernier constat touche aussi a la formatiorpdamiers mots de I'enfant. La forme

des premiers mots de I'enfant est elle particuledreorrespond-elle a la cible adulte ?

1.4.2.3. Forme des premiers mots

De 10-15 mois (I'age moyen de production des presmeots) jusqu’a 7 ans environ
(dge ou la majorité des enfants francais arriveqraduire la totalité des phonémes du
francais) I'enfant ne contréle toujours pas paefaint la finesse de ses organes phonateurs,
et par conséquent produit ce que nous désignonsneodes « quasi-mots » (Tuller, 2004)
c'est-a-dire des mots compréhensibles par un adn@me s'ils ont subit une légere
déformation. Par exemple (dans notre corpusiieno> a la place de chien oupeuttette»
pour poussette. (Voir Chapitre 2 - partie ‘Méthadpé’ p. 113).

En plus de ces déformations phonologiques, I'enfarpiroduire d’autres phénomenes
déja bien documentés dans la littérature commesdesrs de découpage lors de I'extraction
deschunkset des ajouts diéllers (Veneziano, 2001) aussi connus sous le nom derguesa

de remplissage ». En effet, lors de I'extractioaa®inks I'enfant peut commettre des erreurs
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de détermination de la frontiere des mots, notamimenause des liaisons. Comme nous
I'expligue Nardy (2008 : 131) :

« Une particularité de la liaison [...] c’est qu’elleonduit a
une resyllabaison des séquences motl-fofdnsi lorsque la liaison
est produite, par exemple dans la séquence « us»(enuss], la
consonne de liaison /n/ forme une syllabe avedtibie du mot2. Le
jeune enfant, confronté au flux de parole envirarinse retrouve
donc face a une tache complexe de segmentationaitiudd la
disjonction entre frontiere lexicale et frontiéreyllabique. Par
ailleurs, ce dernier pourra rencontrer chaque maigecédé des
consonnes de liaison différente, par exemple : qurécédé de /n/
dans un ours, de /z/ dans des ours, de /t/ darnisques. [...] L'enfant
va donc extraire plusieurs exemplaires du méme: motirs [nws],
zours [zws], tours [twss] — auxquels s’ajoute la variante a voyelle
initiale [uss] gu’il pourrait entendre [...] lorsque le nom esbponcé
isolément ».

Par conséquent, I'enfant pourra produire plusidarmes lexicales pour un méme

lexeme en fonction de I'input qu’il regoit et desunksqu’il extrait. Malgré ces erreurs de
découpage, il faut considérer que « nours » oUUkS2e constituent une unité de sens ou un
mot au méme titre que « ours », que ces trois simd@vrent la méme référence et qu’elles
sont toutes trois présentes dans le lexique meltgeune enfant et peuvent tres bien étre
utilisées a tour de role.

Il arrive aussi que I'enfant produise ddkers (Peters, 1977) aux alentours de 20-24
mois (surtout durant le « stade un mot »), c'edir@-qu’il ajoute un son vocalique en début
de mot par exemple « achien » pour chien (achienl@s composé d’'un [filler + un nom
commun]). Nous pouvons supposer que, comme daraslde la conservation de la consonne
de liaison en début de mot (« zours »), cet ajoutrait étre di a une erreur de découpage.
Sinon, il est aussi possible que I'enfant proddissfillers dans le cadre d’'une compensation
rythmique — I'ajout d’'une voyelle augmente le mourng syllabe facilitant ainsi sa
prononciation (Nardy, 2008).

Cependant, la véritable raison de ces ajouts estsgudans un premier temps, ces
adjonctions vocaliques ont pour but de refléterrégsilarités phonologiques, prosodiques ou
rythmiques de la langue (Veneziano et Sinclair,03200lus tard, I'enfant grandissant, elles
acquiérent un statut pré- et proto- morphologidtre effet, durant la période d’évolution des
énoncés a un mot vers des énoncés plus longslldées marquent a la fois la localisation des
slots destinés aux déterminants nominaux (margpagenguistique) et peuvent méme étre

considérés comme des formes intermédiaires (phogoHktiques) avant I'apparition des

23 par mot1-mot2, Nardy (2008) désigne le premide eeuxiéme mot impliqués dans le contexte dedimi®ar
exemple dans la séquence « un arbre » le motlust<et le mot2 est « arbre ».
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morphémes intégraux (c'est-a-dire Il'arrivée du reatier : un, le, la...) dans les slots
grammaticaux qui leurs sont assignés (Bassano, 2B&ters & Menn, 1993). Dans tous les
cas, la combinaisofiller+mot est comptabilisée comme une seule unité de &arause du
caractere proto-linguistique dékers.

Dans notre section méthodologique, nous reprendebsscuterons ces notions afin
de catégoriser clairement les unités que nous asdorc®mptabiliser et d’expliquer comment
nous avons choisi de les comptabiliser dans notyse du corpus.

Pour conclure, graduellement, I'enfant apprendrégges qui régissent le découpage
du flux de parole et, par conséquent, commet desnem moins d’erreurs lors du processus
d’isolation des unités de sens. Ainsi, les errel@rsiécoupages ont tendance a disparaitre aux
alentours de 24 mois. Notons que la quantité daludaire possédée par I'enfant s’étend tres
rapidement durant cette méme période. Commentarerfhit-il pour développer le contenu

de son lexiqgue mental ?

1.4.2.4. Une quantité de mots limitée ?

A 13 mois, I'enfant est capable demprendre une cinquantaine de mots ; a 17 mois,
environ 100 ; a 24 mois (deux ans) environ 700 redtd 30 mois son lexique en réception
double et I'enfant devient capable dmprendre plus de 15000ts (Karmiloff & Karmiloff-
Smith, 2003 : 86).

Notons que plus I'enfant est capable de compreddréexémes, plus il est capable
d’en produire :réception et production lexicale semblent donc étre corrélées. Pourtant, i
existe un trés fort décalage entre compréhensigreormance lexicale en production. En
effet, si I'enfant comprend plus de 700 mots & dm’est toutefois capable d’en prononcer
gue 400 a 600. Pourquoi ce décalage ?

Reprenons les chiffres moyens des performancesalesi enfantines entre 18 et 36
mois (3 ans). Comme le relevent Rondal et Seror0320121), I'enfant articulerait
généralement ses premiers mots aux alentours d8 hfis eproduirait globalement :

- 50-100 mots différents & 18 mois
- 200 vers 20 mois

- 400 a 600 vers 24 mois (2 ans)

- 900 a 1 500 vers 36 mois (3 ans)

Karmiloff et Karmiloff-Smith (2003 : 86) notent quehez I'enfant francais,
I'explosion lexicale commence lorsque I'enfant auatabulaire de 50 a 100 mots environ.

Ainsi, si avant cette période d’apprentissage mepid vocabulaire, I'enfant était capable de
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comprendreé a 5 mots nouveaux par semaineagirant cette phase d’explosion du lexique, il
devient capable d’apprendBea 10 mots nouveaux par jour

L’explosion lexicale ne survient donc pas lorsqeafant atteint un certain ageais
lorsqu’il atteint certaines compétencedans le cas ci-présent, lorsque I'enfant estldepde
produire un certain nombre de mots. Nous réutisercette donnée plus tard dans notre
expose ; pour l'instant, observons l'aspect illoo des premiers signes verbaux employés

par I'enfant.

1.4.2.5. Quels actes de langage est-il possible de produge les énoncés a un
mot ?

Pour appréhender l'usage que fait I'enfant de semigrs mots, nous reprendrons la
catégorisation deactes de langage de Dore (1977) déja évoquée dans la sectio®)1.3.
Précédemment, nous avons déja évoqueé le fait eaéalit peut produire des vocalisations,
des verbalisations, des combinaisons bimodales esi giestes communicationnels pour
exprimer ses besoins et obtenir ce qu'il désire g@&mple section 1.3.2 p. 38 : si I'enfant
peut ne peut pas atteindre un objet par lui-mémea tenter d’instrumentaliser la main de
I'adulte afin qu’on lui transmette I'objet en quest) ; comme le définissent Bernicot et Bert-
Erboul (2009 : 80), chacun de ces actes commuaiuais esun acte perlocutoirequi va
produire un effet (volontaire ou involontaire) $erdestinataire du message. Nous voudrions
donc savoir gquels actes de langage I'enfant esibdeple produire grace aux énoncés a un
mot.

Nous allons nous appuyer une nouvelle fois suatagorisation des actes de langage
de Dore (1977). Tout a I'heure, nous avions évolprésemble de cette taxonomie, ici, il
s’agira d’évoquer les actes de langage produitsl’pafant en fonction des ses capacités
linguistiques. En effet, Harris (1990) a reprisc&égorisation de Dore et a listé les actes de
langage produits par I'enfant en fonction de se$opmances linguistiques. Quels actes de

langage les enfants peuvent-ils accomplir gracesaédoncés a un mot ?

Etiquetage ou labellisation
Répétition

Réponse

Demande d’action
Demande

Appel

Salutation

Protestation

Entrainement
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Avec ses premiers mots, I'enfant peut produire rdiaetes (pour les définitions, voir
section 1.3.5). Il peut donc exprimer ses besoinses désirs et agir sur le monde qui
I'entoure, notamment ses parents en tant qu'intaturs privilégiés. Tout a I'heure, nous
avons montré que tous les actes de langage pepuossrtiellement étre réalisés par des
moyens gestuels ou bimodaux. Pour aller plus loince sujet, notons que les actes sus cités
produisent un effet sur I'adulte, ce sont donc aetes perlocutoires. Or ceci montre que le
geste communicationnel peut aussi avoir un effeusuocuteur et étre considéré comme un
acte perlocutoire.

Aux actes perlocutoires sont aussi liés des atiesitoires. Bien entendu, la notion
d’acte illocutoire ne peut pas étre adaptée auxeggeseci concernera donc uniquement la

parole. Quels sont-ils ?

1.4.2.6. Quels types illocutoires d’énonceés I'enfant peydrdduire ?

Les énoncés a un mot permettent a I'enfant d’exgridivers actes de langages et
donc d’exprimer ses besoins grace a une unitérdeqee I'adulte interpréte en fonction de la
situation d’énonciation.

Aux actes de langage sont fortement liés des tylfmsitoires de phrases i.e. des
«actes sociaux poses intentionnellement par le &gut (Bernicot et Bert-Erboul, 2009 :
80). Ainsi, lorsque l'enfant demande un objet, tllise un type illocutoire de phrase
spécifique, dans ce cas un énoncé interrogatif.sNgavons déja qu’entre 12 et 18 maois,
I'enfant peut exprimer des affirmations, des ordeesles interrogations. Pour formuler une
affirmation grace a un énoncé a un mot, il lui isudfé produire une unité de sens en gardant
une intonation normale : c’est ce qu'il fait lordfjdésigne des objets par exemple.

Pour les impératifs et les interrogations, il g@liune intonation spécifique en fonction
de la situation (en sachant que les impératifs smtvent tournés vers l'action, par
conséquent, a la différence des affirmations, leenéés impératifs ne contiennent pas de
syntagme nominal (Rondal & Seron, 2003 : 131))sldu « stade un mot », un méme énoncé
dénotera donc un acte de langage différent enitonde I'intonation qui y sera appliquée.
Par exemple, #apa? » prononcé avec une intonation montante serseglaC’'est toi
papa ? Tu es la 8. Le méme énonceé doté d’'une intonation impérgimarra étre interprété
comme un ordre et glosépapa vient ick» ou «papa fait ce que je veuxou encore je veux
papa», le choix de la glose étant totalement dépendantinterprétation qu’en fait I'adulte

au sein d’une situation d’énonciation spécifique.
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Les énoncés a un mot permettent a I'enfant d’exg@ritout un panel de besoins et de
se faire comprendre par I'adulte, et ils sont sothaecompagnés de gestes, comme nous le
verrons par la suite. Malgré cela, I'enfant va oumdr a développer ses compétences
linguistiques au fur et a mesure du temps. Quamdement I'enfant passe-t-il de la période

du «stade un mod a la production d’énoncés plus longs ?

1.4.3. L’allongement des énoncés verbaux
Il existe un indice qui témoigne de l'allongememiscEnoncés enfantin au cours du

temps : LaLME (ou Longueur Moyenne des Enonpést corrélée a I'age jusqu’a 48 mois
(Klee et al., 1989) et peut étre calculée en milksU,, ou «mean length of utterrance in
words» ou en morphémes (MLiJou «mean length of utterance in morphemgsselon
I'objectif visé. Brown (1976) est a l'origine de ¢aeation de cet indice. De son point de vue
de grammairien, il faut la calculer en nombre derphemes, ce qui permet d’observer
I'évolution des apprentissages grammaticaux deanémf Dans le cadre de cette étude, ce
n'est pas le développement grammatical qui nousaesse mais le développement lexical et
la maniere dont nos jeunes sujets combinent lex@ngsstes. Par conséquent, nous avons

adopté le calcul de la LME en nombre de ffotelon I'opération ci-dessous :

Nombre total de mots

Nombre total d’énoncés verbatix

Grace a ce calcul, et en utilisant les donnéesodibfes grace a I'étude princeps de Le
Normand (1991) ainsi qu’aux enquétes de Parisse &drmand (2001) et de Le Normand et
al. (2008) (soit plus de 300 sujets), Le Normandsnfournit des indices de LME pour les
enfants francais agés de 24 a 42 mois (voir Graghijp. 57). En examinant ces indices,

nous observons clairement que les énoncés dedejets s'allongerit avec I'age :

4 e calcul de l'indice a été effectué & partir déranscription des verbalisations sous CIEANisponible sur
http://childes.psy.cmu.edu/clan/

% Dans notre cas, nombre total de groupes de ssuffle

%6 Bien entendu, ceci n’est qu’une remarque trésmgém@uisque nous n'analysons pas le détail desétn
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» 3,7

24m 27m 30m 33m 36m 39m 42m

Age group

Graphique 4 : Longueur moyenne des énoncés produitmr les enfants francgais agés de 24 a 42 mois
calculée par Le Normand (2008 et 2010).

- Si a 24 mois, leurs sujets ont une LME de 1,bpelt étre supposeé qu’a cet age leurs sujets
produisent soit des énoncés composés d’'un motdssittnoncés composés de deux mots,
d’ou une LME de 1,5

- il faut noter qu’a 27 mois, ils semblent produinge majorité d’énoncés comportant deux
mots — d’ou une LME de 2,1

- puis des énoncés de deux ou trois mots — LME Sl@us 3,2 entre 30 et 33 mois,

- et pour finir des énoncés de plus de trois mdtME proche de 4 a 42 mois.

Comment I'enfant fait-il pour passer de la prodorctd’énoncés composeés d’'une seule unité
de sens a la production d’énoncés composés deepitasimots ? Nous répondrons a cette

guestion apres avoir décrit I'évolution de la loeagudes énoncés chez le jeune enfant.

1.4.4. L'entrée dans la syntaxe : les énoncés a deu x mots

Pourquoi considére-t-on que I'enfant entre darsyfdaxe lorsqu’il devient capable de
produire des énoncés composés de deux mots ? Cglleagyntaxe 4a partie de la
grammaire décrivant les regles par lesquelles senlioent en phrases les unités
significatives» (Dubois et al., 2007 : 468). Lorsque I'enfamfvar & combiner deux unités de
sens pour produire un message, cela signifie gutitégré les regles de grammaire régissant
'association de ces deux unités et qu’il met cegles a profit. Le fonctionnement
grammatical des énoncés a deux mots a déja étié étas la littérature. Il existe notamment
deux théories qui expliquent leur fonctionnemewata grammaire pivot » de Braine (1963) et

les étapes « holophratiqdés du développement grammatical de Tomasello (2003)

" pour Tomasello, une holophrase est une unité de gei peut égaler une phrase entiére. Cette esité
composée de syllabes mais I'agencement de cedayliaest pas basé sur les origines étymologigaes d
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Ces deux auteurs sont d’accords sur plusieursgoint
- Les enfants produisent beaucoup d’énoncés a dmix durant la période de I'explosion
lexicale vers 18-20 mois.
- La production de séquences composées de deuxcoroespond a la réalisation de schémas
grammaticaux abstraits.
- Ces schémas abstraits obéissent a des reglesémyntaxe) internes.
- Ces schémas sont abandonnés quand I'enfant apanemduire des énoncés plus longs.
Quels sont ces schémas et comment fonctionnent-ils

1.4.4.1. La grammaire pivot de Braine (1963)
Braine pense que I'enfant posséde un cadre sym@xXigpur produire des énoncés

composés de deux unités de sens et propose des g&glérales pour classer ces unités. Selon
lui, le vocabulaire de I'enfant peut étre classédenx catégories qu’il nomme la « classe
pivot » et la « classe ouverte ».

La classe pivotcontiendrait un nombre limité d'unités autour dedigs I'enfant
pourrait construire des messages : elle servimibake a la construction d’énoncés a deux
mots. Les éléments composant cette catégorie sertbas caractériseés par les mémes
propriétés fonctionnelles :

- Les éléments constituant la classe pivot ne pgyvas se combiner entre eux pour former
un énoncé a deux éléments.

- Ces éléments occupent un emplacement grammpti@adéfini et ne peuvent pas changer de
position (soit ils arriveront toujours en premiguesition soit ils arriveront toujours en

seconde position dans I'énoncé). La répartitionateéléments est donc figée.

Les unités composant tdasse ouvertea I'opposé, seraient plus nombreuses et leur
fonction serait de se combiner avec les unitésaddalsse pivot ou de se combiner entre elles
pour générer des énoncés a deux unités. Leur ssagit régi par des regles moins strictes
qgue l'usage des unités de la classe pivot puissrerépartition dans I'énoncé est libre.

Par exemple, dans notre corfflisin des enfants produit les énoncésapa non»,

« voiture non» et «bébé nons. Ces derniers fonctionnent sur le méme schdoa élément

de la classe ouverte + un élément de la classeééermnon»]. Dans ces exemples, Il

langue étudiée. Par exempleapu» est une unité de sens utilisée par nos sujatscarrespond a I'’énoncé
adulte « il n’y a plus de » et dont la constructi@nse base pas sur les racines latines du francais

8 Notre corpus est composé de 154 vidéos d’enfayés de 18 mois a trois ans et demi, jouant aveaduite
inconnu et une maison de jeux « Fisher Price »r (hapitre « Méthodologie ») dans la créche ouoils
I'habitude d’aller quotidiennement.
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semblerait que Ron» soit un €lément de la classe pivot car il estddmnné par son

emplacement dans le second slot.

Nous observons aussi 'exemple inverse. Lorsquéamenfants dit tombé mononfé» et
«tombé béb& ce qui répond au schéma [tombé + élément dasse ouverte]. L'unité de
sens «ombé» ferait donc partie de la classe pivot car s@gesest contraint par sa position

dans le premier slot.

En bref, I'enfant connaitrait les regles régisskaniconstruction d’énoncés a deux
unités de sens :

- [un élément de la classe ouverte + un élémetd diasse pivot]

- [un élément de la classe pivot + un élément adalsse ouverte]

- [un élément de la classe ouverte + un élémetd dasse ouverte]
et les utiliserait pour produire ce type d’énoncés.
Pour faire une parenthése a ce sujet, comme nausnis déja évoqué et comme nous le
verrons en détail tout a I'heure, I'enfant peut duioe des combinaisons bimodales
composeées d’'un geste et d’'un mot. Nous pouvons dons demander si ces combinaisons
répondent a ces régles ou pas ? Nous n’aurons lgeshent pas le temps d’aborder cette
guestion dans notre présente recherche, cependtet idée pourrait étre intéressante a

aborder dans un article.

1.4.4.1.1. Les combinaisons d’holophrases de Tomasello (2003)

Tomasello approuve Braine en ce qui concerne lamdodes schémas abstraits avec
lesquels I'enfant élabore des énoncés a deux raoteffet, selon Tomasello, ces schémas
comportent souvent une unité de sens et un sletadd’enfant insére une autre unité de sens.
lIs permettent donc a I'enfant de produire des daaibons nouvelles, des combinaisons
d’éléements qu’il n’a jamais entendues auparavant.
Malgré cela, il ne leur accorde pas toutes lesegfyinctionnelles que leur concede Braine et
propose de les étudier selon un autre point de vue.

Suivant Tomasello, ces schémas proviendraient désplrases (voir définition
section 1.4.2 p. 50 et note de bas de page n°2)'enfant produit durant le « stade un

mot ». C'est-a-dire que dans un premier tempsfaidgrassocie deux holophrases pour former

2 Gloser «bonhomme.
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un énoncé a deux unités de sens. Ensuite, il anals holophrases et en extrait le schéma
fonctionnel. Par exemple, I'enfant produifpapa non», «voiture non» et «bébé nom, il

compare ces trois structures, les analyse etetetschéma « X + non ».

Au final, les visions de Braine et de Tomasellgppoasent puisque :
Le premier pense que I'enfant posséde un cadrevsygoe et s’en sert pour produire des
énoncés a deux mots. Le second spécule que c’ess apoir produit plusieurs énoncés
contenant une méme holophrase et un méme slotdiled’enfant va en extraire un schéma

syntaxique et le réutiliser.

1.4.4.1.2. Quels usages pour ce type d’énoncés ?

Le contenu des énoncés a deux mots a déja été étads différentes langues et chez
les enfants sourds et normo-entendants d’'un penué grammatical, mais aussi d’'un point
de vuesémantique

Premier élément a noter, comme le montre Harri®{1941), le contenu de ces
combinaisons serait universel. En effet, comme r@wons dit précédemment en ce qui
concernait les énoncés a un mot (voir section 1p4.20), les nourrissons développent des
connaissances grace a l'interaction avec leur eagguhumain et matériel. Puis, ils integrent
ces premiéres connaissances verbales dans de€émus longs quand ils en acquierent la
capacité.

Ensuite, ces énoncés expriment souvent les méneegions, par exemple:

- demande quelque chose ou plus de cette chosecoke manger » ou refuse quelque chose :
« papa non »

- indique la présence ou I'absence d’'une chose ’onedpersonne : « parti bébé », « apu
bébé ? »

- nomme une action et celui qui I'exécute : « béladger » ou nomme une action et celui qui
la subit : « prend bébé », « pleurer bébé »

- attribue une qualité ou un objet, & une persannen objet : « méchant bébé », « voiture
chien »

- localise « dans la », « maman la ».

% Tous ces exemples ont été tirés du corpus deatal question a partir de la section méthodologie.
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1.4.4.1.3. Quels types illocutoires d’énonceé I'enfant peytsibduire ?

Bruner & Seron (2003) expliquent que lors de laquE ou les énoncés a deux mots
deviennent nombreux (voir p. 57) I'enfant peut prioel plusieurs types de « phrases » : des
« phrases » affirmatives, impératives, négativastetrogatives.

Pour produire urénoncé affirmatif, il suffit a I'enfant d’associer deux mots. Par
exemple : B. 24 mois dénomme un a un les jouetsique avons posé sur la table, remarque
gu’il y a plusieurs chaise et ditencore chaise.

Les premiers énoncé®gatifs apparaissent lors de cette période, I'enfant rit pas
les compétences verbales pour en produire avaat.fBioner une « phrase » négative grace a
un énoncé a deux mots, I'enfant utilise un énorifiératif (dans ce cas un énoncé a un mot)
et associe pas» ou «non». Par exemple, dans notre corpu®apanon» qui peut étre
glosé «Ce n’est pas papa ou «Papa n’est pas arrive.

Les énoncéesmpératifs se différentient des affirmatifs car ils ne contient pas de
syntagme nominal sujet. En effet, le principe dapératif étant de faire produire une action
a quelgu’un, ce type d’énoncé contient donc géagraht un verbe et un complément :
«donne ¢a». Bien entendu, la forme du verbe peut nous imglige sujet comme pour
«donnons» ou «donnez». Cependant, I'enfant ne peut pas utiliser degohimes verbaux
de suite, cela prend du temps, comme nous le \v@dans la section ci-dessous.

Pour finir, les énoncésterrogatifs se différentient des autres types d’énoncés grace
I'intonation utilisée pour les produire : une inédion montante. Durant cette période, I'enfant
peut aussi utiliser des mots interrogatifsO« chien » ou «Qui ¢a ?» associés a une

intonation montante.

1.4.4.1.4. Remarques sur certains morphémes durant cettalpério
Comme nous l'avions déja remarqué (section 1.4{2.351) dans le cas des
déterminants nominaux et évoqué dans le cas dexénanpératifs, 'enfant qui produit une
majorité d’énoncés composés de deux mots n'a pa®renacquis les morphéemes
grammaticaux : déterminants, pronoms, prépositicngjonctions, morphémes verbaux. I

peut toutefois en produire mais sans tenir comptedr valeur grammaticale.

1.4.4.2. Les énoncés longs
Les énoncés longs représentent les productionsalesricomposées de plus de deux
mots. Leur construction est régie par des reglfférdntes de celles auxquelles obéissent les

enoncés a deux mots car ils intégrent, entre autessmots et morphemes grammaticaux, ce
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qui n’était pas le cas dans les énoncés a un aurdets. Pour construire des énonces longs,
I'enfant est dans I'obligation d’assimiler nombre douvelles connaissances relatives a la
langue (Bruner & Seron, 2003).

En premier lieu, I'enfant doit intégrer le fonctrmment des morphémes libres, tel que
les déterminants. Il a déja été remarqué que qlianfthnt emploie des énoncés a un ou a
deux mots, il n'utilise pas de déterminant. Il magdoutefois les slots qui leur seront destinés
par dedillers, il doit donc les repérer et apprendre a lessatila bon escient en fonction de
leur genre, de leur nombre et de leur caractéiiaid@f indéfini.

De plus, il doit intégrer le fonctionnement des rmms et rencontre aussi ces
problemes de genre et de nombre.

Aussi, il doit comprendre le fonctionnement des phémes liés. Nous nous arréterons
sur I'exemple des temps verbaux.

Ensuite, pour créer des phrases complexes, iledpérimenter le fonctionnement des
coordinations et des subordinations, puis décowtrimtégrer de nouvelles constructions
syntaxiques comme l'assemblage d’'un énoncé a lapassive, par exemple.

Pour finir, grace au énoncés longs, I'enfant trodeenouveaux moyens de formuler
les mémes types illocutoires d’énoncés (le jeuniargndécouvre de nouvelles maniéres
sémantiques et syntaxiques d’exprimer une méme &€eemployant un méme type
illocutoire de phrase) et divers moyens d’exprimiemouveaux actes de langage (les énoncés
plus longs lui permettront de trouver de nouvefiasons d’agir sur ses interlocuteurs en
utilisant la langue).

Comment l'enfant va-t-il peu a peu percevoir, coemgire et développer ces

connaissances ?

1.4.4.2.1. L’acquisition des morphemes libres
Pour produire des énoncés longs, I'enfant doit @igue nouvelles connaissances
concernant la langue. Ici, nous donnerons deux pbksmd’acquisition des morphémes

libres : les déterminants et les pronoms, afin datner la complexité de ces apprentissages.

1.4.4.2.1.1. VL'utilisation des premiers déterminants
S’agissant de l'acquisition des déterminants, dguestions importantes se posent :
Comment I'enfant fait-il pour intégrer et réutiliskes données de genre et de nombre des
substantifs, ou pour employer, a bon escient, factere défini ou indéfini d’'un déterminant ?
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Avant d’entrer dans les détails, notons que I'enfamploie ses premiers déterminants vers

deux ans et demi, soit a environ 30 mois.

1.44.21.1.1. Des raccourcis associatifs

Quand I'enfant utilise ses premiers déterminartgimnt toujours au déterminant le
genre et le nombre du nom qui le suit. Commentilf@iour ne pas se tromper alors que des
étrangers apprenant la langue francaise font tégent des erreurs de genre (ExJed’ai
pris dans_torpoche»).

Nous pourrions penser que, tres tot, I'enfant etéires 'analyse des données de genre
et de nombre liées aux substantifs, mais selon &atdSeron (2003 : 129) ce n’est pas le
cas. En effet, ces auteurs pensent que I'enfamhiéesdes substantifs et les déterminants leur
correspondant, ensemble.

En fait, lorsque I'enfant entend une phrase proéengar I'adulte, il en extrait des
chunks(Tomasello, 2003). Lorsqu’il extrait plusieurs§de mémechunk I'enfant garde en
mémoire chaque déterminant qui lui était associést@e que Rondal et Seron (2003 : 129)
nomment des raccourcis associatifs.

En bref, quand I'enfant entend a plusieurs reprisesn chien», «le chien», «les
chiens», il dissocie les déterminantdes les, un» du lexeme €hienx». Ensuite, il consigne
le lexeme «chien» ainsi que les trois déterminants qui lui ontagsocié e, les, um» dans
son lexique mental. De part ce systéeme d’assoniafioéalise trés peu d’erreurs de genre et
de nombre par la suite. En effet, en productiorsdo’il décide de prononcer a son tour un
chunkqu'il a déja entendu et extrait, il lui suffit décupérer dans son lexique mentatheink

en question et le déterminant qui lui est associé.

1.4.4.2.1.1.2. Une analyse sous jacente

Bernicot et Bert-Erboul (2009) relevent quatre étapar lesquelles passent I'enfant
afin d’utiliser correctement les caractéres déinndéfini des déterminants :

- Selon eux, a 2 ans et demi, I'enfant utilise omegorité de déterminaniadéfinis
gu'’il accorde engenre avec le nom déterminé (et donc sans se soucidewtecaractere
indéfini).

- Ensuite, vers 3 ans et demi, il emploie des déteants définis qu’il accorde en
nombre avec le substantif déterminé (et donc sans seesales leur caractere défini).

- Vers 5 ans, il traite les articl@gdéfinis de la méne maniére que E&finis.
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- Puis, finalement, vers 6 ans, il manie les asictiéfinis et indéfinis de facon
appropriée.
Comment, en trois étapes, I'enfant fait il pourténatous ces parametres : le genre, le

nombre, défini ou indéfini ?

1.4.4.2.1.1.3. Deux techniques complémentaires ?

L’enfant semble utiliser deux techniques complémieas : premiérement, il emploie
une technique d’'association pour retenir les borcmsbinaisons déterminant/substantif
(comme nous I'avons abordé dans la section 1.4.4.2. 63). En méme temps, il emploie
d'autres stratégies pour appréhender les diffisultées au genre, nombre et caractéres
défini/indéfini des déterminants qui sont les sotes :

En premier, il emploie des déterminant indéfinisilqaccorde en genre avec les
substantifs : il se concentre donc sur I'analyse geénoménes de genre. Par exemple,
I'enfant peut produire les énoncés une girafe », « une papa », « un clowrDans ces trois
cas, il emploie un déterminant indéfini qui estnbéecordé avec le substantif.

Ensuite, il arréte de produire des déterminant&fin et utilise uniquement des
articles définis qu’il accorde en nombre avec lbssantif correspondant : il passe donc a
I'analyse du nombre. Par exemple, I'enfant<dies girafe », « le papa », « les clownsCe
passage des déterminants indéfinis aux définis ma@ussi que I'enfant a repéré une nuance
entre ces deux catégories d’articles (nuance gaoalyse durant I'étape suivante).

Puis, il étudie I'opposition défini/indéfini en amgeant de place ces deux types de
déterminants au sein de leurs énoncés et en obsdiefiet que cet échange produit. Par
exemple, alors gu’il est en train de jouer aveddige, I'enfant peut dire : un cheval », « un
cheval bleu set I'adulte repreng le cheval bleu?.

Enfin, & 6 ans, I'analyse des facteurs concerremtiéterminants associés a des noms
est complete. Mais il reste a I'enfant a comprendigage textuel des déterminants, et a les
utiliser lorsque le référent ou I'objet évoqué retrouve pas dans la situation d’énonciation
(voir De Weck 1991 , Hickmann, 2003, Colletta 2004£8).

L’enfant utilise donc a la fois une méthode parcoacci associatif, et un procédé
analytique qui a pour but d’étudier les criteresddribution des déterminants un a un (genre
puis nombre puis critere défini/indéfini). Ces deméthodes simultanées se montrent tres

efficaces puisque I'enfant commet trés peu d’err@omme nous le verrons dans la section

31 Exemple tiré des productions de I'enfant n° 505.
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suivante, la question du genre et du nombre esi &@s importante dans I'acquisition des
pronoms personnels. En effet, si les enfants paneiet a utiliser ces deux données pour les

déterminants, ils n'y parviennent pas forcément p@sipronoms personnels. Pourquoi ?

1.4.4.2.1.2. VL'utilisation des premiers pronoms personnels

Rondal et Seron (2003 : 129) expliquent que les\@res personnels sujets arrivent
bien aprés les déterminants dans le langage darfieet que :

«les pronoms personnels dé™3 personne (il, elle, eux, lui...)
apparaissent plus tardivement que les pronoms peeds objets et
sujets de la1® et Z™personne (moi, je, toi, tu) du singulier

Bernicot et Bert-Erboul (2009 : 68) synthétiserst tésultats concernant I'ontogenése
du pronom chez I'enfant et expliquent, eux aussg tgs pronoms singuliers de troisieme
personne sont produits aprés ceux de la premiadewatieme personne dans le langage. A 2
ans, I'enfant utilise correctement le pronom « moA 2 ans et demi, il utilise correctement
les pronoms « je », « tu » et « toi ».

Entre 2 et 3 ans, I'enfant peut dire : «il » cegmt, ce pronom peut parfois étre
produit a la place du « tu ». D’allleurs il en dstméme quand a 3 ans, I'enfant emploie les
pronoms « elle », «le », «la». Le pronom « eligeut parfois étre produit a la place du
« tu ». Par exemple, un enfant peut tres bien:dir€omment elle s’appelles? en désignant

Iinterlocuteur avec lequel il converse seul depisminute¥,

Bernicot et Bert-Erboul (2009 : 68) complétent desnées chez I'enfant &gé de 3 a 4 ans en
expliquant qu’entre 3 ans et 3 ans et demi, I'enfsilise les pronoms « vous », « me »,
« te », qu’a 3 ans et demi, il peut employer lespms « nous » et « on », et que finalement a
4 ans, 'enfant a acquis tous les pronoms persstinel

Rondal et Seron (2003 : 129) remarquent guté&reption, chez I'enfant plus agé,
I'identification du sujet auquel renvoie le pronoeste difficile jusqu’a 6-7 ans car il n'utilise
pas encore les données telles que le genre et fdreopour traiter les informations
pronominales, et quede facon générale, les enfants peuvent rester sitsies a 'ambiguité
de la référence pronominale jusqu’a relativememttdans le développement (14-15 ams)
Comme il demeure toujours un décalage entre réoemi production, la réutilisation, en

32 Exemple tiré des productions de I'enfant n°105.
% ci, il n’est pas précisé si I'enfant les utiliserrectement ou non. Nous supposons que I'enfafgienn usage
correct car nous n’avons pas trouvé d’erreur d'astans notre corpus.
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production, des informations de genre et de nombre les pronoms se fera bien apres leur
compréhension.

En bref, il faut considérer que si I'enfant a asdaiplupart des pronoms aux alentours
de 4 ans, leur interprétation est toutefois incatgjusqu’a 14-15 ans, puisque I'adolescent
ne parvient pas toujours a traiter les indices elerg et de nombre qui y sont attachés ainsi
que les données concernant leurs fonctionnellertedtiel (anaphorique), comme c’était
d’ailleurs déja le cas pour les déterminants (seation précédente).

Dans notre corpus, les enfants de moins de 25 (@eis< ans et un mois) se servent de

quelques pronoms mais cet usage est assez marginal

A 24 mois: « § saute», « i sont la»
5. 25 mois : « elle ast Id », « elle est loin », « [ saute »_ « on _jerme »
J. 24 mois : « ld, § sont passés », « 1 sont partis », « elle est Ia sa *boiture »*
B. 24 mois : « chien je pousse », « [ rentre »

Figure 5 : Exemples d'usages des pronoms personneisr les enfants de notre corpus.

Les pronoms personnels produits par nos sujets dg&0 mois et plus concordent
(temporellement et qualitativement) avec la syrahaes Bernicot et Bert-Erboul (2009 : 68) ;
néanmoins, il faut relever que si les sujets plgésdcomme les enfants les plus jeunes
produisent des pronoms, ils ne le font pas de mamigétomatique dans tous les énoncés. Par
exemple, chez W. (30 moais), I'utilisation des provsoet I'absence d’utilisation des pronoms
sont deux phénoménes qui se cotoient, comme nawsps I'observer dans I'extrait suivant

(voir Figure 6) :

Adulte : « il monte, il monte »

W « et i saute » [...]

Adulte : « A table | »

W. - « @7 Faut mettre la table »
Adulte : « A table les petits bonhommes »
W. - « Et toi aussi »

Adulte : « Et toi aussi »

W. - «@Valawn

Adulte - «Valan[.]

W.: « @ La fini »

Adulte : « Il a fini »

W.: « Ca v esti sort »

Figure 6 : Exemple de dialogue adulte/enfant de 3@ois issu de notre corpus.

Dans l'extrait ci-dessus, les pronoms a l'initimles énoncés sont souvent absents
Cependant, notons que I'élision du pronom a l'arstl trés courante en particulier avec le
verbe « falloir » (d¢aut mettre la table). Il parait donc logique que ce pronom n'y ais.
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Aussi, I'énonceé «a la» n’étant pas un impératif mais une explicitatittence que fait
I'enfant, nous nous attendrions a ce que le prosaitprésent mais ce n’est pas le cas.

Pour finir, comment considérer la production /ldfth Ce son /I/ ajouté doit-il étre
considéré comme une erreur de découpage ou commdoume contractée du pronom
« il »? Comme dans I'’énoncé suivant I'enfant ditsert» nous aurions plutét tendance a
considérer que le son /I/ ajouté vient d’'une ermeirdécoupage dchunk« il a fini » que
'enfant a probablement découpé comme un seul kltafini » et intégré tel quel puis
reproduit verbalement.

Notons que les pronoms en milieu ou fin d’énonaad présents alors que ceux a
I'initiale des énoncés sont souvent absents. A geci pourrait-il étre da ?

Il peut étre supposé que cette opposition présabsence de pronom serait due a
I'intonation du francais. En effet, remémorons nque lemothertalk(ou langage adressé a
I'enfant - voir section 1.2.1 p. 2@ccentue généralement les mots terminant les énoscé
Or les pronoms se trouvent en début d’énonfifa«ini » & cause du fonctionnement SVO
(sujet/verbe/objet) de la langue francaise ; parséquent, nous pourrions présumer que Si
I'enfant ne produit pas toujours de pronom, C’emtcp qu’ils ne sont pas accentués lorsque
les meres francaises parlent et que par conséqlesntenfants francais ne peuvent
probablement pas toujours les repérer, les intégres réutiliser par la suite.

De plus, Rondal et Seron (2003 : 129) mentionmgr I'enfant progresse dans la
compréhension des pronoms vers 6-7 ans, age qedissage de la lecture et de I'écriture.
Nous pouvons donc aussi faire I’hypothese que dentiéveloppe la majeure partie de ses
connaissances liées aux pronoms lorsqu’il leséaits puisqu’ils ne sont pas accentués dans
le continuum linguistique. Ces deux idées ne sbigin entendu, que des hypotheses qu'il

faudrait confirmer par un suivi longitudinal de gileurs enfants ou/ainsi que des expériences.

1.4.4.2.2. L’acquisition des morphemes liés : I'exemple despect et du
temps verbal

En ce qui concerne I'acquisition des morphemesawethl’enfant entame ses premiers
apprentissages avant 2 ans et demi en débutantl’atibsation de la copule « est » :l&
gateau est bon (Bernicot et Bert-Erboul, 2009 : 67). Aprés cedtmuisition, il développe
graduellement d’autres morphémes verbaux. Par deeraptre deux ans et demi et 4 ans,
I'enfant est capable de conjuguer les auxiliairétre » et « avoir », d'utiliser le présent de
I'indicatif, les infinitifs et certaines formes dquassé (nous développerons cette idée ensuite).

A quatre ans, I'enfant n’a pas encore assimiléniesphemes verbaux liés du futur mais
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connait un autre systeme pour exprimer des ac@onenir : il manie déja une version
périphrastique du futur par exemple lorsqu’il dit ¥a venir» (version périphrastique) a la
place de 4 viendra» (version utilisant un morphéme lié du futur sie)pUne fois cette
forme périphrastique acquise, il développe le fginmple. Enfin, entre 5 et 6 ans, I'enfant
francais commence a utiliser le conditionnel ehparfait. Notons que le développement des
morphémes verbaux ne s’arréte pas a 6 ans ; I'erifadolescent ou encore le jeune adulte
développent d’autres morphémes verbaux (trés piigéata I'oral comme le subjonctif
imparfait ou le subjonctif plus-que-parfait par eyw#e) durant le collége et jusqu’a la fin du

lycée (et méme plus tard), en lisant des texteEsdires.

L’'acquisition des morphémes verbaux, en particutieux du passé, par les enfants
anglophones et francophones, pose des problemaalysa en psycholinguistique, et ceci
pour plusieurs raisons. Pour utiliser le passéafegiais par exemple), I'enfant doit, dans un
premier temps, isoler la régle de son fonctionndno&st-a-dire « ajoutered au radical du
verbe » (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2003 : 111)Dans un second temps, il doit
comprendre qu'il existe des occurrences ne répdrnusa cette régle de base. Dans le cas
des verbes irréguliers, il ne peut pas leur applida regle générale, il doit donc chercher

dans son répertoire mental les formes irrégulipoes les réutiliser.

Cela signifie que, dans le lexique mental des dsfatp-existent en anglais deux
formes poures verbes irréguliergPinker, 1984). Par exemple, pour le verbe irnégutto
eat», I'enfant va enregistrer deux variantes du pdssé son lexique mental :

- « eated» correspondant a la regle générale ‘radical+ed’
- et «ate», la forme irréguliere du verbe manger, au pitétéen anglais.

A l'opposé, le lexique mental des enfants ne configit qu’une seule possibilité pour
conjuguer lesverbes réguliersau passe. Par exemple le verbe écoutir ksten» ne
posseédera qu’une seule possibilité de conjugaisoprétérite dans le répertoire mental de
I'enfant :

- «listened» qui correspond a I'usage régulielisten+ed».

Cette organisation mentale du lexique peut étit#figes par le fait que n'importe qui, quel que
Soit son age ou ses compeétences, peut régularidentairement — pour créer un effet
humoristigue — ou involontairement — lors d’'un maoinde fatigue ou de stress — un verbe

irregulier.
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Maintenant que nous avons donné des exemples gueachuisition des morphémes
libres et liés, il s’agit d’évoquer les difficult@sie posent I'acquisition de nouvelles structures

syntaxiques comme les propositions relatives qagsif par exemple.

1.4.4.2.3. L’acquisition de nouvelles constructions syntaxgjue
Certes, pour produire des énonceés longs, il esbitapt que I'enfant acquiére de
nouveaux morphemes (liés et non liés) mais celaufii pas, il doit aussi développer des
compétences syntaxiques afin de :
- coordonner/subordonner plusieurs énoncés courts,

- apprendre de nouvelles structures syntaxiques.

1.4.4.2.3.1. La parataxe : coordination et subordination

Rondal et Seron (2003 : 133) expliqguent que jusgu’ans, I'enfant s’exprime en
coordonnant les énoncés : ce systeme permettamtf@sl d’associer plusieurs idées et de
conserver |'ordre temporel d’occurrence de diverdasses que I'enfant souhaite raconter.
Typiquement, I'enfant produit un énoncé court pdits « et aprés» avant de produire un
nouvel énoncé court et de rediret@pres», etc.

Aprés 4 ans, I'enfant utilise progressivement désosdinations. Pour commencer, il
emploie une structure que Rondal et Seron (20@8) homment une tausse relative,
c'est-a-dire que I'enfant insére un pronom reldéihs un énoncé ou il n'est pas réellement
nécessaire tout en marquant le slot qui est réehieigiestiné a une proposition relative : dans
notre corpus, T. 36 moisles enfant qui parlent alors qu’il aurait simplement pu dixeles
enfants parlent »d’ou I'idée de fausse relative.

Plus tard, I'enfant emploie une relative en la ptagdans le bon slot mais n’utilise pas
de pronom relatif : dans notre corpus, G. 36 ma@a g&’est le papa se repose

Enfin, I'enfant produit des complétives et des tiekss de forme standard (ou

correcte).

Il faut toutefois noter que la compréhension d’'noreé du type

/Syntagme nominal 1 [pronom relatif + syntagme waédf + / syntagme verbal 2/

/le chien [qui + mangeait des croquettes] + /Maods/

comporte deux actions décalées temporellement etasmnne des problemes de

compréhension par I'enfant jusqu’a 8-9 ans.
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1.4.4.2.3.2. La voix passive

Les enfants de 4-5 ans interprétent correctemataices formes passives comme :
« La souris est mangée par le chat ». Pour intenpet énoncé, ils utilisent des criteres
logico-sémantiques. En effet, il est probable gusduris est ici I'animal subissant I'action et
le chat celui qui accomplit I'action plutdt queniierse.

Pour que I'enfant comprenne les autres formes dsifgsa il lui faut en moyenne
attendre sa®¥ou 16™ année. En effet, jusqu’a cet age, I'enfant resdestdifficultés a
comprendre les passifs dont les agents et patentdes roles renversables et dont on ne peut
pas déduire le rble qui sera attribué a chacumuasbres en s’appuyant sur la logique ou la
connaissance du monde qui nous entoure. Pour ligleenx Le petit camion est doublé par le
grand camion », les enfants peuvent se trompentetpréter que c’est le petit camion qui
double le grand camion.

Pour interpréter les énoncés au passif, il semblgue I'enfant dispose de trois
techniques parfois complémentaires : le traiterpeagmatique, le traitement positionnel et le

traitement morphosyntaxique (Rondal et Seron, 2003)

Le traitement pragmatique
Des trois ans, I'enfant interprete les structurasspres en fonction des connaissances dont il
dispose sur le monde qui I'entoure : il sait déj&et age que le chat poursuivra la souris ; or
ce traitement ne fonctionne pas pour les passié&vénements renversables. Il doit donc

développer une nouvelle technique d’analyse.

Le traitement positionnel
Vers 4 ans, une nouvelle technique d’analyse afipdiranfant comprend que la position des
groupes nominaux dans I'énoncé est importante pdemtifier 'agent et le patient de
I'action. Une séquence composée d’'un groupe nondinalverbe + groupe nominal 2 est
interprétée comme « agent- action- patient », draieement ne fonctionne toujours pas pour
les passifs a événements renversables. Il doit ttooger un meilleur moyen de comprendre

les passifs.

Le traitement morphosyntaxique
Le choix de l'agent et du patient ne peut pas ééterminé par l'ordre de production des
groupes nominaux, I'enfant doit donc apprendrdeveg, en plus des arguments positionnels,

des indices syntaxico-morphologiques pour déchifiterrectement le sens des phrases
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passives. En effet, pour comprendre ce type d'é&noiricdoit apprendre a relever le
phénomene de passivation verbale i.e. la présenceetbe étre conjugué et celle d'un
participe passé a sa suite. C'est cette indicafiorui permettra de comprendre que le groupe
nominal qui le suit est 'agent et non le patigd. processus d’analyse se met en place vers

10 ans.

1.4.4.2.4. Quels actes de langage pour les énoncés longs ?

Tous a I'heure, nous avons évoqué l'intégralitéladéypologie de Dore ; puis, dans
une autre section nous avons abordé les actesxgage que I'enfant pouvait produire avec
des énoncés a 1 mot. Dore propose une liste des detlangage produits par I'enfant de 3
ans (Dore 197%), c'est-a-dire par I'enfant commencant & proddie énoncés longs. Bien
entendu, cette nouvelle liste s’ajoute aux actekngage que I'enfant pouvait déja produire

avec un seul mot

Requests [requéte] (ce que nous appelons les Questions)
Réponses et Confirmations (ce que nous appelons des Reponses)
Descriptions

Déclarations

Outils conversationnels (ce que nous appelons les Phatigues)
Performatifs

Cette liste nous permet de constater que I'enfatdé\eeloppé une nouvelle maniéere
d’agir sur son environnement en produisant cessactBrécédemment, grace a des
verbalisations a un mot, il répondrait a I'adulependant, en produisant des énoncés longs,
il répond toujours a l'adulte mais peut aussi aonéir (« c’est bien ») ou infirmer (« c’est
faux ») ce qui est dit, c'est-a-dire qu'il devieapable de juger la justesse d’'une proposition
et de dire ce qu'’il en pense.

En grandissant, I'enfant ne se contente plus derdérer les objets mais peut les
décrire : il devient capable de décrire I'objetlérméme et ce gu'il en fait. Il peut aussi faire
des déclarations, c'est-a-dire parler sans saliioii, ce qui montre son autonomie dans la
communication.

Aussi notons que certaines de ses productions rexeconventionnellesen effet,
I'enfant sait produire des phatiques c'est-a-dird gommence a comprendre les conventions

liées a la communication.

* Dans Harris, 1990 : 55
% pour les définitions de ces actes, voir la secti®rb. p. 44
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Comme nous l'avons dit préecédemment, aux actesamigafes sont aussi liées les

types illocutoires de phrases. Si les actes sedifnt, qu’en est-il des types illocutoires ?

1.4.4.2.5. Quels types illocutoires d’énoncé I'enfant prodluirace a ces
enonceés longs ?

Vers 18-24 mois, I'enfant produit beaucoup d’énenaédeux mots et pourvoit ces
énoncés de valeurs illocutoires différentes : desnéés affirmatifs, négatifs, impératifs et
interrogatifs.

Plus tard, vers 4 ans, en employant des énonngs,l6enfant continue de manier les
mémes modalités discursives : il produit toujougs dnoncés affirmatifs, impératifs, négatifs
et interrogatifs. Cependant, a cet age, il a déersifié ses connaissances syntaxiques et se
sert de plusieurs systemes différents pour produirsméme acte illocutoire (Rondal et Seron,
2003 : 131).

Par exemple, pour poser une question, il peusatili

- une intonation montante :Rierre est parti %,

- la locution « est-ce que » E&st-ce que Pierre est parti%,

- une inversion sujet-verbe Est-il parti ?»,

- une inversion sujet-verbe avec reprise du synégagrominal : «Pierre est-il
parti ? »,

- un mot interrogatif : ©u est Pierre 3.

En bref, si les actes illocutoires de I'enfant eesties mémes, les moyens de produire
ces actes se diversifient grace a toutes les niegvigiformations concernant la langue que
I'enfant intégre.

Graduellement, I'enfant acquiert de multiples cotapées liées a la langue : il peut
comprendre et produire des structures complexeestedjue la passivation, utiliser
correctement les temps verbaux... toutefois, tass apprentissages n'ont pas l'air d’étre
réellement contrélés par I'enfant. Quand I'enfaautviient-il a se poser en tant qu’acteur de la
langue et a développer des compétences métalimmsst? L'enfant a-t-il besoin d'un

enseignement explicite pour le faire ?

1.4.4.3. Les compétences métalinguistiques
Comme nous venons de I'exposer dans les secti@tegentes, I'enfant acquiert un
grand nombre de connaissances linguistiques avantrer a I'école. Au premier abord, ces

apprentissages paraissent échapper a la consdanaget ; pourtant, vers 6-7 ans, I'enfant
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prend du recul par rapport a ses productions Istgjuie et se rend compte qu’il peut agir sur
ses propres productions et les contréler délibénémel découvre certaines de ses
compétences métalinguistiques.

Gombert (1990) propose un modéle en quatre étapeslégeloppement de ces
activités métalinguistiques :

- Premiere étape : durant sa premiere années dievitant acquiert des automatismes
qui lui permettent de communiquer verbalement. Aurs de cette premiére étape, I'enfant
n'analyse ni le fonctionnement linguistique de gexductions, ni celui des verbalisations de
son entourage, mais en extrait des parties séraantignt intéressantes qu’il réutilisera plus
tard chunk3. Cette premiere étape montre que I'enfant n’astgncore entré dans I'analyse
consciente du fonctionnement de la langue.

- Seconde étape : Au cours de sa seconde année, denfant acquiert des intuitions
quand a la langue. Il ne peut pas encore explitpgerégles fonctionnelles qui régissent la
formation des énoncés, cependant, il sait recamenait un énoncé est grammatical ou
agrammatical, ou si deux vers riment (Gombert pailece sujet de compétences
« épilinguistiques »).

- Troisieme étape: Vers 6-7 ans, apparaissent @m@gnieres competences
métalinguistiques, c'est-a-dire que lI'enfant agit & langue consciemment, de maniere
délibérée : Au niveau méta-phonologique, il peutnpter les phonémes d'un énoncé. Au
niveau méta-lexical, il est capable d’énoncer Igse3niers mots d'une phrase en les séparant.
Au niveau méta-syntaxique, il sait identifier unérgse agrammaticale et entreprend
d’expliquer cette défaillance en se servant defications syntaxiques (il sait s’il manque un
mot dans I'énoncé ou si le verbe est utilisé a ramugscient par exemple). Au niveau méta-
pragmatique, il sait qu’en formulant des demandgiep a I'adulte ou en employant les mots
« s'il vous plait » il aura plus de chance d’obtexa qu’il désire. Au niveau méta-discursif et
méta-textuel, il sait discriminer un texte (i.e.eusuite d’énoncés liés par des critéres
référentiels et sémantiques) d’'un non texte (sditdées sans rapport les unes avec les
autres). Soulignons qu’'a 6-7 ans, I'enfant entrean's préparatoire et apprend I'écriture ; or,
le développement métalinguistique semble lié askagnement de I'écrit et a I'apprentissage
explicite qui y est associé. Ce lien entre dévetopgnt métalinguistique et apprentissage de
I'écriture parait logique puisque [I'écrit permet eurprise de conscience des unités
phonologiques, ce qui favorise les activités métanplogiques. Assurément, le fait de voir
des mots écrits permet a I'enfant de réaliser quioh est une unité écrite qui posséde un sens
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(activités méta-lexicales) ainsi que de comprefidrganisation syntaxique d’'une phrase et
d’en nommer les composants (activité méta-syntajiqu

- Quatrieme étape : Certaines compétences métatitgles peuvent s’automatiser.
En effet, & I'école, I'enfant apprend ce qu’estdéterminant nominal ou un adjectif, quelques

anneées plus tard, il n’a plus besoin d'y réflédtites reconnait automatiquement.

Ainsi, 'enfant développe tres rapidement une deaquantité de connaissances quand
a la langue et cela sur plusieurs niveaux de trate. || acquiert une série de régles régissant
la syntaxe du mot : mode et temps verbaux, gerirasrabres. Il intégre le fonctionnement
général des énoncés et développe ces connaissamcgsprenant a traiter et produire la
coordination, la subordination et d’autres struesugrammaticales nécessaires a I'élaboration
d’énoncés complexes.

Mais, le langage est multimodal, I'enfant ne péytais s’appuyer sur les gestes pour
s’aider a développer certaines connaissances ? d@aedu role des gestes dans cette

évolution des apprentissages communicationnels ?
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Dans le sous-chapitre précédent, nous avons exptigonment I'enfant développe sa
langue maternelle et mis en valeur la complexitéceledéveloppement due aux multiples
éléments a repérer et développer : le contrblecdganes phonateurs, les premiers mots,
I'arrivée des morphémes libres et liés, la syntaXe@ans ce méme sous-chapitre, nous avons
constaté que le jeune enfant ne communique pas gilesant la langue, il emploie d’autres
ressources telles que le geste.

Le présent chapitre a pour objectif d’expliquer coent I'adulte et I'enfant ayant déja
acquis leur langue maternelle font pour communiguele voir s’ils utilisent, comme le jeune
enfant, des gestes, des combinaisons bimodaleglusndes verbalisations. Si c’est le cas,
nous devrons expliquer le fonctionnement de ceiteotlalité et ce qu’elle apporte a la
communication.

Aussi, si 'adulte et I'enfant d’age scolaire emplt tous deux des gestes et des actes
bimodaux lorsqu’ils communiquent, nous devons raereander quand ils ont développé ces
compétences. En effet, si ces dernieres sont éd8gans leur systeme communicationnel,
cela signifie-t-il qu'ils les ont développées avaapres ou en méme temps que leur langue
maternelle ? Si nous postulons que la gestualtiéipm 'arrivée de la langue, alors il faut se
demander si les gestes aident au développementajescités linguistiques, et si oui,

comment.

2. Sémiotigue de la communication
Dans les années 1990, certains chercheurs tels iIMoONEétabli que les gestes sont

partie prenante du processus communicationnele @ettivelle conception souleve plusieurs
questions auxquelles nous devrons répondre :

- Comment considérer la bimodalité ? Geste et pasaint-ils issus d’'un méme
systéme communicationnel ? Qu’est ce qui le mdhtre

- Comment analyser les actes communicationnelsdaono? Des chercheurs étudiant
les productions bimodales des entendants (McNEM®2 ; Volterra, 2004 ; Kendon, 2004 ;
Colletta, 2004 ; Iverson et al., 2008 ; Kunene, ®0&t des sourds (Millet et al., 2008)
considerent qu’il ne faudrait plus analyser séparéngeste et parole, mais concevoir les
actes communicationnels bimodaux comdes unités ou des propositions sémantiques
bimodales complexes

- Comment la conciliation des modalités gestuediesocales fonctionne-t-elle ? Si
geste et parole sont issus d’'un méme systéme comationnel, nous devrions constater des

invariants quand a la mise en place de ces deuxlitégidans les productions de 'lhomme.
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2.1. La communication : un outil universellement mu [timodal
Qui n'a jamais évoqué ou entendu évoquer la qeadétgestes produits par un italien

ou un francais originaire du Sud de la France lgilsgarle ? Dans notre univers collectif,
cette idée de production gestuelle est fortemeéet & I'origine géographique d’un individu.
En dehors de ce stéréotype social, des étudedifiqiggs ont été menées sur la production
des gesteso-verbaux(Cosnier, 1977), ces gestes produits en méme teupda parole,
notamment par McNeill (entre autres : 1992, 20@M52 2008). Comme I'expose ce dernier
dans son livreMand and mind. What gestures reveal about thou¢t@92 : 2) :

« Gestures are an integral part of language as mushkvards,
phrases and sentences — gesture and language arsysten.
[Les gestes font partie intégrante du langage, datdant que les mots,
les syntagmes, les phrases — geste et langagernfoumseul systéeme]

En effet, depuis les années 1990, certains déféfidide que la communication humaine est
multimodale, c'est-a-dire que I'on considére qeste et parole sont issus d’'un méme
systéme communicationnadt quela conjonction des contenus sémantiques expriméagia
les productions issues des deux modalités permgbrdduire un message sémantiquement
complet

Les gestes sont donc a étudier comme des élénwiissdans les processus de parole
(McNeill, 2005 : 16), éléments qui jouent un rbiepiortant dans la transmission du sens.
Pourquoi cette conception multimodale ? Pour explid'origine de la gestualité et définir ce
besoin gu'a 'homme d'utiliser les gestes en comication, McNeill s’appuie surtout sur les
conclusions de Damasio (1994, 1999) en exposant que

«Language is inseparable from imagery [...]. The imgga
question is embodied in the gestures that univigrsand
automatically occur with speech ».

[Le langage est inséparable de I'imagerie mentalémage
mentale en question est matérialisée par le gestesgrvient,
universellement et automatiquement, avec la parole]

Deux points sont a retenir de cette citation :

- D’abord, l'utilisation du geste en associatiofadarole serait universelle parmi le
genre humain. Ceci est réaffirmé par de nombreawvatrx sur les enfants et adultes (McNeill,
1992, Bouvet, 2001, Calbris, 2003, Kendon, 2004jamment en France (Colletta, 2004),
Italie (Graziano, 2009 ; Volterra & al., 1994, 2004ux Etats-Unis (Goldin-Meadow, 2003,
2005a, 2005b), en Afrique du Sud (Nkosinathi Kun@@d.0)... L'universalité de I'utilisation
de la bimodalité dans les pratiques communicatibemédiumaines démontre le caractere

multimodal intrinséque du langage.
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- Ensuite, la vision est le sens qui nous met enaod avec le monde qui nous entoure.
Ce contact visuel avec les éléments composant oottexte de vie nous pousse a analyser le
monde en passant par I'imagerie mentaiea@ery. L'universalité des pratiques bimodales
serait donc due a notre utilisation de la visioinshA nos actes communicationnels seraient
conditionnés par notre perception audio-visuelle ndonde et l'utilisation des gestes en
association a la parole nous permettrait de refpm@ddes représentations iconiques

mémorisées au préalable lors de la communication.

Pour préciser cette idée :

* |’homme voit le monde ;

= cette perception est imagée et globale ;

* pour transmettre du sens, ’homme utilise un cougulstique linéaire et séquentiel ;

» |e code linguistique peut étre insuffisant pounsraettre des images complexes ;

» I'homme se sert donc des gestes pour transmettrénw@es de maniére spatiale et
compléter ses verbalisations. Nous pouvons condlareette derniere remarque que
les gestes ont pour fonction de transmettre du gpogsqu’ils completent les

verbalisations).

Pour conclure, les gestes et la parole sont déscaix processus de communication
au niveau anthropologique — puisque tous les Homengdoient des productions bimodales
quelle que soient leur culture d’origine et au alvesémiotique — car les gestes transmettent
du sens.

Comment ces liens entre les gestes et la parolemasifestent-t-il dans la
communication humaine au quotidien ? Quels typegedtes 'lhomme produit-il ? Comment

les unités communicationnelles bimodales sont-eltganisées pour transmettre du sens ?

2.2. Qu’est ce qu’'un geste communicationnel ?
Nous produisons nombre de mouvements lorsque r@umaniquons, pourtant on ne

peut pas imputer de sens a tous ces mouvementsl &St question d’étudier les gestes
communicationnels que I'on peut définir commes gestes volontaires ou involontaires,
associés a la parole (co-verbaux) ou non associda parole, auxquels du sens peut étre
attribué. De quoi parle-t-on exactement ? D’apres Kend®942 15) :

“ Gesture is a label for actions that have the teat of manifest
deliberate expressivenédée ‘geste communicationnel’ désigne des
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mouvements corporels caractéristiques d'une expitéssianifeste et
délibérée].
En fait, le geste communicationnel est avant tog production corporelle délibérée
et expressiv€. Kendon (1988), dans son premier continuum, définatre catégories de

gestes communicationnéls

(1) (2) (3) (4)

Gesticulaton —_, Emblems _____,  Pantomime —» Sign Language
Obligatory presence Optional presence Obligatbeeace Obligatory absence
of speech of speech of speech of speech

Nous commenterons ce classement selon deux casgtes gestes obligatoirement
ou optionnellement associés a la parole et ceurgle sont pas.

Commencons par les gestes dont nous parleronsaddong de cette étude, les gestes
associés obligatoirement ou optionnellement a falpace qu’on nomme habituellement les

gestes co-verbaux :

(1) Kendon appelle desticulation’ « des gestes automatiquement accompagnés (de la
parole auxquels un sens peut étre attribué »

- "

Par exemple :
" N,

Enfant — 6 ans« et puis et puis le papa lion, il il attrape hhi
Geste : deux mains ouvertes devant le visage esiieferme sur une proie imaginaire

Dans la séquence ci-dessus, un enfant (6 ans)tealmodessin animé qu’il vient de voir| et
dans lequel le roi lion agrippe une hyéne poufdire peur. L’enfant ne parvenant pa
expliquer avec des mots précis le geste du liamiie ce dernier en utilisant ses mains.

[72)
m/

% Nous avions déja débattu au sujet de I'intentititthde I'acte communicationnel produit par le jetenfant
dans le chapitre précédent, nous retrouvons icnéene critére qui fait la différence entre un mougam
corporel et un geste communicationnel : le gestmngonicationnel est produit intentionnellement par |
locuteur.

" Traduction des termes situés dans I'encadré eGesinblémes, pantomime ou mime et langue desssigne
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(2) Ensuite, Kendon distingue un autre type de gedtEsemblémesCe sont des gestges
culturellement codifiés, des signes conventionngls peuvent étre produits spit
simultanément, soit en décalage, soit détachés plarble, car ils peuvent étre employés de
facon autonome et compris en tant que tels, sappui de la parole.

Par exemple, en France, [secouer la téte de diaj@uche (au moins un aller-retour)] |est
un geste culturel autosuffisant par lequel un leeusignale son refus. Ce méme locuteur
peut aussi signifier son refus verbalement en psaaiti 'énoncé «@on» ou de maniére
bimodale en associant cette méme vocalisation ste ges decrit.

Pour finir, Kendon définit deux autres types detggsui ne sont en aucun cas
associés a la parole : lsBmesou pantomimespu encore les gestes issus ldegues signées

(3) Lesmimessont des séquences de gestes exécutés dandie tbahsmettre une narration
ou une séquence d’'une narratgams utiliser la parole

(4) Leslangue signéegou LS), quand a elles, sont des systemes lingues culturels e
codifiés (des dangues» au sens de Saussure). Dans ce cadre, on neappale de gestes
mais designes; en effet, comme le lexique du francais est cosgpte mots, celui des LS est
composé designesau sens saussurien du terme : du point de vudadgses vocales, un
signe est considéré comme une unité de sens assbcreage mentale d’'un objet ou I'idée
attachée a un concept A une foremmore conventionnelle et arbitraire (dans ce casnan).
Idem pour les LS, le signe correspondra a I'asiociale I'image mentale liée a un objet pu
de l'idée attachée a un concept A une forgestuelle conventionnelle epossiblemen
arbitraire (unsigng. ‘Possiblement’ car les signes issus des LS pdué&e dotés d
particularités iconiques que les mots n‘ont pasurReprendre les termes de Saussure, le
signifié correspond donc a I'image ou l'idée de I'objet cw concept et Isignifiant a un
geste articulatoire pour les langues vocales ogeste manuel pour les langues signées.

Nous ne nous attarderons pas sur I'étude de ces dbraiers types de productions
gestuelles car notre étude porte sur l'utilisaties gestes co-verbaux. De quels gestes s’agit-

il exactement ?

2.3. Quels gestes chez les adultes et les jeunes fr  ancais d’ages
scolaires ?
Colletta (2004) nous propose une grille de lectomplete des gestes produits par

I'enfant francais agé de 6 et 11 ans. A traversypalogie, qui recoupe celle de Kendon
(2004), il classe les gestes d’aprés leur fonctolletta, 2004 ; Colletta & al. 203%). (Il
faut noter que cette classification a ensuite étisée dans le cadre d’un projet de recherche

% Les définitions sont issues du manuel de codade@bk&® multimodalité ANR-05-BLANC-0178-01 et -02
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sur la multimodalit® afin d’étudier les gestes produits par des adudtesnfants francais,
americains, italiens et isi-zulus.) Nous tacherdexpliciter ces valeurs en utilisant soit des
exemples tirés du corpus dont nous reparlerons ldangages suivantes, soit des exemples
tirés du corpus de 'ANR multimodalft¥:

- Le geste a fonctiodéictique : « C’est un geste manuel ou céphalique de pointaggédir
vers un objet présent dans la situation, verséildcuteur, vers soi-méme ou une partie de
son corps, ou indiquant la direction dans laquetle trouve le référent a partir des
coordonnées absolues de la situatior{Colletta & al., 2011).

Par exemple, dans une séquence du corpus que vimss analysée et dont il sera question
a partir de la section « Méthodologie », Y. 35 m@iginte du doigt la poussette pendant
gu’elle en parle.

Y. 35m : «c’est pas la maman qui va dans la poussette
Geste : pointe la poussette de I'index droit

- Le geste a fonctiomeprésentationnelle: «C’est un geste de la main ou mimique
faciale,associant ou non d’autres parties du coqus,représente un objet ou une propriété
de cet objet, un lieu, un déplacement, une actimnpersonnage ou un attitude, ou gui
symbolise,par métaphore ou par métonymie, uneatétaite» (Colletta & al., 2011).

Par exemple, dans le corpus que nous avons analygnfant de 28 mois produit un acte
communicationnel multimodal associant un énoncéwarbal« garage vroum »a geste
représentant le mouvement de la voiture entrarg tagarage :

I. 28m : «garage vounm»
Geste : (main gauche — main plate — mouvement gehgaa droite) imite le mouvement|de
la voiture entrant rapidement dans le garage

39 ANR-05-BLANC-0178-01 et -02
40 ANR-05-BLANC-0178-01 et -02.
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- Le geste a valeyserformative : «C’est un geste qui permet la réalisatinon verbale

d'un acte de langage (réponse, question, demandmnafirmation, etc.), ou qui renforce

ou modifie sa valeur illocutoire lorsqu’il est velisé» (Colletta & al., 2011). Cet
catégorie regroupe des gestes a valeur d’'emblerkgii & Friesen, 1969, Kendg
1988): en effet, les gestes permettant de réalireacte de langage non verbal son
priori, tous des emblémes (puisque gu’ils peuvér® éompris sans I'appui de la paro
Par conséquent cette catégorie regroupera descactesunicationnels réalisés de man
unimodale comme les actes communicationnels gestuels (aatredit actemon-verbauyx
ET des actes communicationnels réalisés de mahigredale(actes communicationne
associant une vocalisation et/ou une verbalisaiam acte gestuel).

Exemples (1) d’actes gestuels et (2) d’actes bimodd1) lorsque un locuteur [Secoue

téte de droite a gauche (au moins un aller-retquu)jr signifier son refus ou lorsqu’un

locuteur [Place son index face extérieure sur lache] pour montrer qu'’il veut obtenir

e

le

silence (2) ou encore lorsque un enfant«d#épu »tout en [Secouant la téte de droite a

gauche (au moins un aller-retour)] ou lorsqu’unl&diPlace son index face extérieure
la bouche] pour montrer que I'on veut obtenir lersie en verbalisant le metsilence ».

- Le geste a fonctiomteractive : «C’est un geste et/ou regard par lequel le locut
requiert ou vérifie I'attention de son interlocuteunanifeste son attention, ou manife
gu’il a atteint la fin de son tour de parole ou sten récit» (Colletta & al., 2011).

Par exemple, [Donner un coup de coude a son ictgdar] afin de regagner son attentiq

- Le geste a fonctioBnonciative: «C’est un geste manuel ou une expression facial
manifeste que le locuteur cherche un mot ou uneesgpn» (Colletta & al., 2011).

Par exemple, dans le corpus de 'ANR multimodalité

=

't 4
V. 6 ans : deu le le le petit heu
Geste : (index droit) index pointe intérieure poséeles levres.
Lorsqu’un locuteur du frangais cherche un mot,riive trés souvent qu’il produise
vocalisation <heu», yeux levés vers le ciel, tout en touchant éesek de I'index dans uf
attitude de recherche. Les enfants de 6 ans caamist utilisent ce mouvement exprim

Sur

eur
ste

2 qui

la

ant

la réflexion.

8
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-Le geste a fonction deadrage: «C’est un geste réalisé a I'occasion d’une narration
(pendant le récit d’'un événement, en commentaaspact de I'histoire, ou en commentant
la narration elle-méme) et qui exprime un état éomstel ou un état mental du locutewr
(Colletta & al., 2011).

Par exemple, I'enfant secoue sa main de bas erehalisant «’était trop marrant».

-Le geste a fonctiomliscursive: «C’est un geste généralement bref qui participe a la
structuration de la parole et du discours par l'aotuation ou la mise en relief gde

certaines unités linguistiques, ou par la segmeniabu le bornage des propositions ou de
constituants discursifs plus larges, ou qui papéa la cohésion discursive par la mise en
relation de ces propositions ou constituants disiara I'aide de gestes anaphoriques| ou
de gestes accompagnant des connecte@olletta & al., 2011).

Par exemple, dans le corpus de I'ANR multimodaliiéproduit un geste accompagnant les

connecteurs et et pui9>.

Nos hypothéses, quand a cette grille d’analysé, o nous ne trouverons probablement pas
tous ces types de gestes dans les productionstlegsede 18 mois a 3 ans et demi puisque
leurs compétences verbales sont en cours de d@estamt. Ainsi, il est probable que nos
sujets ne produiront ni :

- geste de cadrage : il parait trés complexe poyewme enfant de produire un énoncé
verbal et, en plus de cet énoncé, un geste tradigea propre état mental.

- geste discursif : nos jeunes sujets forment en nitdjdes énoncés courts (un ou deux
mots), nous supposons qu’ils ne disposent pas entbiabiletés textuelles et ne
pourront donc pas borner leurs énoncés par dessgeiscursifs.

- geste énonciatif : les sujets que nous voulonsié&tugbnt agés de 18 mois a 3 ans et
demi or ce geste arrive plus tard dans la prodacel’enfant.

Maintenant que nous avons cerné les différentsstgpegestes qui peuvent étre produits, nous
devons essayer de comprendre comment ils fonctirameassociation avec la parole. Existe-

t-il des regles de synchronie ou d’autres reglésigcencheraient la production du geste ?

2.4. Le fonctionnement de I'association geste-parol e
Pour saisir le fonctionnement de I'association estrole, il nous faut observer la

coopération des deux modalités d’émission du messagntrevoir les criteres qui entrainent
la production du geste. Nous observerons, dangremier temps, le fonctionnement de la
synchronisation geste parole et la durée des gefitegle voir si leur synchronisation ne

dépend pas de critéres temporels.
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2.4.1. Synchronisation geste / parole et durée dug este
D’un point de vue temporel, il N’y a pas vraimewt @gle desynchronisation entre

geste et parole. Le geste peut démarrer bien admatproduit un peu avant, en méme temps
ou un peu apres le segment de parole auquel dsssicié. Il peut aussi s’arréter avant, en
méme temps ou un peu apres la production du segroaespondant.

Au niveau de lalurée du geste (uniqguement le geste de pointage dacas}eDucey-
Kaufmann (2007) nous donne quelques informatiofis. & étudié le timing entre geste de
pointage et mot chez le jeune enfant lors de ldyrtion du babillage et lors de la production
d’énoncés composées d'un seul mot. Elle s’est miedmpte qu’il existe ulien rythmique
entre verbalisations et gestade pointage, c'est-a-dire que le temps dont léan&n ont
besoin pour produire un geste de pointage est &lgmtven moyenne au temps que les enfants
emploient pour produire un mot de deux syllabes.rélation entre la durée du geste de
pointage et la durée de la syllabation fonctionmecdselon un ratio de 1 pour 2.

Il existe donc bien un lien de durée entre gespamile. Toutefois, ceci ne suffit pas a
expliquer ce qui déclenche la production du gelstesqu’un locuteur entendant parle, il
n'utilise pas toujours la bimodalité pour exprimses idées. Qu'est ce qui déclenche

I'exécution des gestes lors de certains énoncés ?

2.4.2. Genese du lexique et du geste, un méme proce ssus
Krauss et al. (2000) montrent que les gestes piothuisqu’on recherche un mot ou

lorsque la communication est déficiente ne sont pagrovisés. Selon eux, les mots
nouvellement appris seraient encodés a la foisalgare gestuelle et de maniére verbale dans
le répertoire mental de chaque individu. Pour cetteon, la production du geste aiderait a
récupérer un mot, et en sens inverse, la pronanciaiu mot entrainerait la production du
geste lorsque celui-ci a été assimilé dans le tépermental lors de I'apprentissage du

nouveau lexeme (Ducey-Kaufmann, 2007 : 252).

L’exécution du geste ne répond pas a des réglsgrddronie avec la parole. Geste et
parole semblent toutefois étre encodés ensembiesleaépertoire mental du locuteur. Geste
et parole serait donc liés au niveau du sens. Gamenlorsqu’un adulte prononce un mot, il

ne va pas forcément produire le geste associéstamnepertoire. Pourquoi ?
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2.4.3. Le déclenchement du geste serait du a des be  soins expressifs
McNeill (2005 : 105) considére que les deux madédsaliexécutées simultanément co-

expriment une idée commune et font partie de la es&mcture sémantique C’est ce qu'il
appelle leGrowth pointc'est-a-dire :

“It is the smallest packet of an idea [...] encomgiag the unlike
semiotic modes of imagery and linguistic encoding”

[C’est une idée exprimée grace a un minimum d’snéegrace a deux
modes d’encodage sémiotique : un encodage imagé encodage
linguistique.]

“The smallest package that retains the propertyeaidgpa whole; [...]
the imagery-language whole that we see in syncheshcombinations
of co-expressive speech and gestures

[La plus petite unité a laquelle on puisse attrides propriétés d’'un
tout ; [...] c’est ce tout, a la fois composé d'imagt de langue, dont
nous voyons les parties co-exprimer de maniérehsgne une idée au
sein des combinaisons geste-mot].

En conséquence, il semblerait qu’il n’existe pagégle entrainant le déclenchement
du geste chez les locuteurs entendants mais gpeodaction serait entierement liée a des
critéres expressifs et sémantiques, c'est-a-ditendacuteur utiliserait intentionnellement un
geste pour produire du sens.

Cependant, si I'on observe le cas particulier desgs déficients auditifs qui n’ont ni
la langue des signes si le francais oral pour siegy, nous pouvons Voir que, certes, le geste
est produit afin d’exprimer ce que ces sujets nevpet pas dire avec des mots ; toutefois,
dans ce cas précis, geste et parole semblent doneti en respectant des regles spécifiques.
En effet, Millet & al. (2008) démontrent que lesustures produites par leurs sujets sourds
obéissent a des caractéristigegataxiques Ces structures témoignent, la plupart du temps,
d’'une organisation interne invariante ou I'élabmmatde la relation theme/rhéme se fait a
travers diverses modalités exécutées en synchrooiessociées : c’est a dire que le théme
est le plus souvent énoncé dans un seule modatdée) ou deux modalités simultanées [oral
+ geste] ou [oral + LSF] et que le rheme est easpuibduit dans une modalité ou plusieurs
modalités différentes [gestes et onomatopées] noniatopées et LSF] mais trés peu souvent
grace a la modalité orale seule. Par exemple, ldactrpus de Isabelle Estéveun des sujets
raconte une séquence d’'un dessin animé qu’il arvi& a I'adulte.

Dans I'extrait ci-dessous, I'enfant essaye de rerole moment ou la souris essaye

d’enlever une partie de coquille que l'oisillon mosur la téte. Dans cet exemple, le sujet

“l Estéve Isabelle & Batista Aurore (& paraitre)lisétion et construction de I'espace dans les cieslu
narratives d’enfants sourds oralisants et d’enfantsndantsColloque pluridisciplinaire Reperes et Espace
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énonce le theme a l'ordk et le bébé oiseay »fait un commentaire verbo-gestyelc’est
moi le bébé oiseau *» auto-pointage) et produit le rhéme en utilisentmodalité voco-

gestuelle (onomatopées + tracé dans I'espace).

Frs: ele bébé oiseau.... c’est moile bébé oiseau etipuid.. des grosses av
Ono : tchuchuchuchuchuchu ¢

Gestes : PTAGE+ main sur la coquille place la coquille diessla coquille

Figure 7 : Extraits des productions d’'un enfant sowd sans langue — corpus de Esteve I.

Pour conclure, chez les entendants, il est prolamel’utilisation du geste co-verbal
ne respecte pas de régles définies ; cependart,lebesujets sourds, gestes et productions
linguistigues semblent étre associées en respedemtegles syntaxiques. Ceci démontre

gu’en fonction des usages, la bimodalité répondlasamodes d’emplois » différents.

Pour conclure, chez les entendants, la productiogeste ne semble pas répondre a
des régles définies, ce qui nous pousse a nous fEs@uestions suivantes : Quelle est
I'utilité du geste dans la communication pour unul@ur qui recoit un message bimodal ?
Quelle est I'utilité du geste pour un locuteur gudduit un message bimodal ? Aussi, Millet
et al. ainsi que McNeill suggerent que le gestepestiuit pour des besoins sémantiques.
Quels sont ces besoins ?

2.5. L'utilité des gestes dans la communication
Déja en 1978, Kendon établissait que, dans uneatgitu de communication

regroupant plusieurs participants, ces derniersfieat qu’ils percoivent les gestes comme
faisant partie de keffort communicatif »des locuteurs (Graziano, 2009 : 8). Il souligne
d’ailleurs le fait qudes participants savent reconnaitre les gestes edaux et leur prétent
un caractere intentionnel et expressit.e geste est donc considéré, par les locuteurs eu
mémes, commane ressource expressive ayant pour utilité preri€le transmettre du sens.

Mais comment le sens est-il transmis a travers?eux
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2.5.1. Le geste et la construction du sens
Butterworth & Hadar (1989) ainsi que Krauss ef(&291) ont noté que les gestes ont

souvent la fonctiom’améliorer la qualité de la communicatiornC'est-a-dire que de maniere
générale,les locuteurs produisent des gestes lorsque cedapoints de leur discours
manquent de précisions ou de détails

L’équipe de Colletta, au sein du laboratoire LIDNMEe I'Université de Grenoble,
montre que, d’'un point de vue productif, chez leseedants, le geste est produit afin
«d’exprimer ce que nous ne pouvons pas dire aveondés »(Vinchon, 2011 : 47). Comme
I'a déja souligné Colletta (2004 : 258) &< I'évidence, le geste s'avere un puissant outil
sémiotique en matiére de description spatiale, gart'est lui qui assume l'essentiel de la
construction référentielle». Cela signifie qu’en terme de construction spafilorsque les
mots ne suffisent plus, un locuteur peut quand mé&mnstruire la référence en s’appuyant sur

ses ressources gestuelles.

Aussi, la construction du sens grace a la voieugistpeut se faire de diverses fa¢éns

- lls notent que le geste pewgnforcer I'acte illocutoire lorsque le geste produit est
redondantavec I'énoncé verbal. Par exemple, dans notreusbtd’enfant produit I'énoncé
«non» et renforce cette verbalisation grace a un gamteentionnetedondant[secouer la
téte de droite a gauche (au moins un aller-retaou)lencore, toujours dans notre corpus,
I'enfant dit «il ferme» et produit un [geste de balayage de la mairtejroiimant I'action de
fermer.

- Un geste peutesubstituera la parole. Dans le cas ou le locuteur ne paryasta
mettre un mot sur un objet, il peut produire unge®ur se faire comprendre, par exemple :

Contexte : dans une cuisine, deux locuteurs sotraénde préparer un plat.

Locuteur 1, verbal : Reux tu me passerle ... le ... ?2.»

Locuteur 1, gestes : [main droite mimant I'actdmtenir un couvercle et de le lever]

Locuteur 1, regard : [regard alterné entre let@gu?2 et le couvercle]

Locuteur 2, verbo-gestuel : Le couvercle
[paissant I'objet en question.

Figure 8 : Substitution d’'un lexéme par un geste.

2 | a présente réflexion s’est construite grace aaxatx sur le tout jeune enfant (Capirci et al96)9et la
typologie des relations geste-parole a ensuitétégdue pour rendre compte (dans le projet Multatits), des
pratiques multimodales d’enfants et d’adultes.

3 Notre corpus est composé de 154 vidéos d’enfagés de 17 mois a trois ans et demi, jouant avexute
inconnu et une maison de jeux « Fisher Price » (Méthodologie’) dans la creche ou ils ont I'halae d’aller
quotidiennement.
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Dans cet exemple, le premier locuteur ne parviastgprécupérer dans son lexique mental le
nom de l'objet dont il a besoin; quoi qu’il en tsopour se faire comprendre par son
interlocuteur, il utilise un geste représentationreyant pour réle dillustrer les
caractéristiques prégnantes de I'objet qu'il dédice un geste représentationnel se substitue
au mot « couvercle ».

- Il peut ausscompléterl’information verbale de diverses maniéres : Bangle, en
désambiguisant la référence. En effet, souvent dacas des énoncés associés a un pointage,
la présence du pointage est indispensable poutifideta référence du message (Colletta &
al., 2011). On dira donc de ce geste déictiquel gmiretient une relatiosomplémentaire
avec la parole. Par exemple, si un enfant protgnbhcé «ui » tout en pointant du doigt un
bonhomme, pour comprendre de qui/quoi I'enfantepdtlest impératif de considérer ce que
I'enfant pointe du doigt.

L’information complémentaire peut aussi étre appogpar une deixis verbaleceamme cav.

Par exemple, lorsque I'enfant produit I'énoncéétait comme ca et puis il est devenu comme
ca» en [écartant les mains et gonflant les joues]déixis verbale pointe vers le geste produit
qui est une tentative de représenter le référent.

- Le geste peut aussi apporter une informatsoipplémentaire Certains gestes
completent la parole tout en apportant une infoilenahon codée au plan linguistique. Par
exemple, lorsque I'enfant produit I'énoncéoxbé» en [pointant du doigt un objet], il dit
quelque chose au sujet de quelgue chose en utildamx modalités : le geste et la
verbalisation apportent donc deux informationsélédhtes.

- Il arrive parfois que le geste soit enntradiction avec la parole c'est-a-dire que
«linformation apportée par le geste est non seul@mdifférente de [linformation
linguistique avec laquelle il est en relation, maite vient contredire celle-ci (Colletta &
al., 2011). Par exemple, une personne en trainateyer peut dire « c’est tres bon » tout en
montrant une mimique de dégodt. (Aucun exemple tansrpus multimodalité ni dans notre
corpus). Comment interpréter cet exemple ? CosetieBrossard (1984) comme McNeill
(1992) sont d’accord pour dire que le geste dévdde informations sur un locuteur, ils
laissent entrevoir en particulier la personnalit€état émotionnel d’'un locuteur au moment
ou il est en train de communiquer. Par conséquamtgeste peut aussi trahir la pensée
profonde d’un locuteur. D’ailleurs, dans I'exemles-cité, la mimique faciale du locuteur

peut trahir sa véritable pensée vis-a-vis de lantate gu’il est en train de manger.
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Pour conclure, chaque geste produit entretientappart singulier avec la parole. I
existe plusieurs formes de relation geste-parolés maus étudierons uniquement trois
rapports intersémiotiques (rapport de redondarmaptEmentarité, supplémentarité) dans le
cadre de notre étude. Notre objectif est de suavmméthodologie d’autres auteurs (comme
nous le verrons plus en détail dans les pages rdes)a afin de pouvoir comparer nos
résultats. Ces derniers se concentrent sur lesorgppntersémiotiques de redondance,
complémentarité et de supplémentarité, nous fetons de méme.

Maintenant que nous comprenons mieux l'utilité destg dans les productions
communicationnelles, il nous faut répondre a unestion cruciale pour la suite de notre
analyse : Comment considérer ces unités bimodalas®me une seule unité ? Deux unités

issues de deux modalités réunies par le sens ?

2.5.2. Comment découper et prendre en compte ces pr  oductions
bimodales ?

Depuis tout a I'heure, nous tachons de voir contr@mnctionne I'association geste-
parole et ce que peut apporter le geste a la comation. Nous avons parlé de leur utilité
premiere : transmettre du sens quand un locutepeuntpas recourir a la parole pour le faire.
Cependant, si nous voulons traiter parole et gh&tueomme deux facettes d’'un méme
systéme communicationnel, nous devons réfléchir n@ wmaniére de considérer ces
productions bimodales pour pouvoir les annoter e corpus.

Comme nous l'avons dit tout & I'heure, Millet & 4R008J* ont étudié les actes
communicationnels bimodaux d’enfants sourds samyuka et ces derniéres prouvent que les
combinaisons bimodales répondent aussi & bhasein sémantique chez les sousdsselon
elles, geste et parole s’exécutent simultanémanesadeux modalités sont liées par le sens.
Elles testent cette hypothése grace I'étude d’upusod’enfants sourds effectuant une tache
de narration monologu&e Elles expliquent que pour raconter le dessin émurils ont vu &
un adulte, ces enfants sourds, qui ne sont ni ldalangue des signes ni dans le francais, font
appel a l'intégralité des ressources qui leurs stispionibles : francais oral, onomatopées,

gestes, et parfois méme LSF (ils emploient beaudeugestes communicationnels iconiques,

“ En se basant sur les travaux de Ekman et Frid969(1978).

% Le recueil de données a été réalisé auprés denfmolarisés en école primaire de la petite sedie
maternelle au CM2. La tache de narration se baske sécit d’'une séquence de dessin animé préatednievu

par I'enfant, et raconté a un adulte (ANR Multimlitdamentionneé ci-avant). Ces enfants n'ont pazaa la
langue des signes francaise (LSF) — ils ne l'appgah pas en cours ni chez eux — et recoivent leurs
enseignements uniquement grace a la modalité vocale
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or, comme la LSF est elle aussi partiellement goej ils parviennent a en reproduire
certains signes).

Devant la diversité des ressources mobilisées @ar $ujets, Millet & al. (2008)
segmentent les productions des enfants sourdsilesantt des critéeres sémantiques, c'est-a-
dire gu’elles respectent le vouloir dire » de I'enfant, ce vouloir dire intégrant deux
modalités : verbale et gestuelle qui se déclinelfes mémes, en deux types de productions
chacune : respectivement vocal (onomatopées), v&bagestuel et signé. Comment le
vouloir dire de ces jeunes sourds se manifest@-t-il

Si les entendants utilisent geste et parole engembképarément pour communiquer
(voir sections précédentes), certains des sujetedsade Millet & al. font de méme a la
différence que leurs productions sont composéeBahgais, d’'onomatopées, de gestes, et
parfois de LSF, les quatre pouvant étre utiliséesa asuite dans un méme énoncé
[Verbalisations puis gestes puis LSF accompagnéeothatopées] ou simultanément [LSF +
verbalisation] ou [LSF + onomatopées]... ou séparénteer exemple, sur la Figure 7 page
85, un enfant sourd produit des verbalisationsest homatopées en méme temps que des
gestes. Cependant ses gestes semblent reconktsuia@ractéristiques iconiques de la LSF.

L'intérét de cette étude est de constater que mdalgr multiplicité des modes
communicationnels mis en place par ces sujets spwillet et al. se retrouvent dans
I'obligation de découper les productions de leurs sujets en resp®cteur vouloir dire et
donc en utilisant des criteres sémantiquéur elles, peu importe les modalités d’émission
du message car le but premier de leurs sujetsedshrtsmettre du sens (en formant un tout
cohérent) quel que soit la ou les modalité(s) dansmission du message utilisée(klacte

communicationnel est donc vu comme une unité sémaamie complexe réalisée grace aux

modalités verbale et gestuelleLeurs postulats sont tres intéressants car itettent en

guestion la notion d’acte de langage (comme noimaxommencé a le faire précédemment)
en intégrant dans une méme unité sémantique ds/greaductions émises selon deux
modalités. La méthodologie mise en ceuvre pour &ude nous sera tres utile pour le
traitement de nos données (que nous évoquerondalahapitre 2 p. 113). En effet, comme
Millet et al., puisque nos sujets ne sont pas entsés dans la langue et qu’ils recourent a
deux modalités pour communiquer, nous analysereunss Iproductions en respectant leur

vouloir dire quelle que soit la modalité d’émission du message.

Grace a ces derniéres sections, nous avons puatemgtie I'utilisation du geste co-

verbal est commune chez les enfants d’ages scql@oketta, 2004 a étudié les conduites
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communicationnelles d’enfant agés de 6 et 11 and)adultes entendants ayant une langue
déja installée. Comme nous le verrons dans lesosscsuivantes, nous savons déja que les
jeunes sujets qui n‘ont pas encore acquis leuruanmaternelle et qui sont en train de

'acquérir produisent des gestes. Ce constat seutliverses questions auxquelles nous

devrons répondre : Ces derniers développent-ile gegarole de maniére coordonnée ?

2.6. Le role du geste dans l'acquisition de lalang  ue maternelle
Dans la premiére section de notre état de l'art,éd@ présentées les connaissances

relatives au développement communicationnel lingues enfantin. Il était nécessaire de
faire ce point sur les acquisitions linguistiqueara d’envisager la maniere dont la gestualité
contribue a ces acquisitions.

A présent, il est donc nécessaire de couvrir tolgteinformations relatives aux réles
du geste dans les acquisitions communicationnefiéntines :

- durant la période préverbale,

- quand I'enfant verbalise ses premiers mots,

- quand I'enfant peut produire des verbalisatiaomposées de plusieurs mots.

2.6.1. Le rble des actes communicationnels gestuels et bimodaux durant
la période préverbale

Toute a I'heure, nous nous sommes pose la quedeosavoir si geste et parole se
développent de maniere coordonnée ou si I'un aftpavant I'autre. Nous verrons dans les
prochaines sections que le geste apparait en preEmesffet, diverses études nous montrent
gue la production du geste anticipe la productiombt. Les gestes seront donc considérés
ici comme des actes communicationnels a part entige plus, certaines études vont encore
plus loin a ce sujet et montrent que la productlencertains gestes par I'enfant permet de

prédire la quantité et la qualité du vocabulairé gtilisera durant la période verbale.

2.6.1.6. Le geste avant le mot ???
Bates et al. (1979) ont étudié longitudinalementdégeloppement communicationnel

de trois petites filles agées de 2, 6 et 12 moiksbnt filmées chez elles toutes les deux
semaines durant 8 mois afin d’observer I'évolutienleurs productions vocales, gestuelles et
verbales lors de leur premiere année de vie. Pouvgr analyser I'évolution de leurs

productions et observer si les concepts liés asiegalurant la période préverbale étaient les

mémes que ceux que I'enfant évoque ensuite lotsdetiient capable de parler, elles ont
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filmé chaque sujet tous les mois durant 30 minutéss sessions d’enregistrement se
déclinaient en 3 périodes :
- 10 minutes durant lesquelles I'enfant jouait aves juets qui lui appartiennent ;
- 10 minutes de jeu avec des objets appartenamt@élenentateur ;
10 minutes d’enregistrement lors d’'une séquenda @& de tous les jours : un repas

ou un godter.

Ces auteurs ont codé :

- lesvocalisations- les interjections, les mots n'ayant pas encaréfme standard
comme «ba» pour « bouteille »,

- lesverbalisations les premiers mots,

- les gestes - comme les pointages, les gestes performatifslest gestes
représentationnels

- et lescombinaisons geste-m@ppelées« gesture-word combinatiomsdans leur
terminologie) — toutes leurs combinaisons étaiestaksociations entre un geste et un mot,
produits par leurs sujets. Chaque production concationnelle a ensuite été associé a un
concept : par exemple, si I'enfant diba», le concept associé est le mdhocuteille» ; si

I'enfant [pointe sa meére du doigt], le concept agsest le mot «naman».

Leurs résultats concernant la modalité vocale (N\&atgons et verbalisations) :
Grace a ce corpus, ces chercheurs ont constatéeyisie une continuité des concepts
abordés par I'enfant entre ses productions préverlas et ses productions verbaled es
productions communicationnelles de I'enfadtirant et aprés la période préverbale sont
qualitativement continues, il n’y a pas de ruptinesche entre ces deux périodes : (1) avant
de savoir parler I'enfant exprime ses besoins graceles productions vocales; (2)
ultérieurement, quand il entre dans la langue xgriene ces mémes besoins grace a des
verbalisations ; et, (3) entre ces deux positiarlaiges, il effectue des énoncés semi-verbaux
(a2 mi-chemin entre la vocalisation et la verbais®) évoluant de maniére similaire chez
tous leurs sujets. En effet, Bates et al. (19773epnkent les étapes du développement
communicationnel de I'enfant lors de la périodevprbale et réalisent qu’au départ, leurs
sujets emploient une méme vocalisatiamram» quel que soit leur besoin. Dans ce cas, cette
vocalisation performative (au sens de John L. Audgib62) est émise par le nourrisson dans
le but d’influencer ou de modifier le comportememi I'intention de départ de son

interlocuteur afin que I'enfant puisse assouviderses désirs ou contenter un de ses besoins.
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Ensuite, I'enfant entre peu a peu dans la landuedireint ses productions au cadre de
sa langue maternelle, voir section 1.4.1 p. 48eemet a produire des groupes de sons qui
entretiennent un lien phonétigue avec un mot deildée adulte (un « quasi-mot », voir
sections 1.4.2.3 p. 51 et Chapitre « Méthodologie £13) tout en n’étant que partiellement
conformes a cette derniere et ne pouvant étrepirtEs qu’en contexte par l'interlocuteur de
I'enfant.

Pour illustrer ces constats, dans notre corpus,etdants les plus jeunes disent parfois
«ayaya» pour «a ». Cet exemple est particulierement parlant pugsgprenant en compte
cette quasi-verbalisation et son contexte d’émmssien locuteur pourrait identifier que
I'enfant produit de maniere synchrone (1) ce quagi-et (2a) un pointage digital ou/et (2b)
un mouvement alterné du regard de I'enfant ena@ulte et une localisation spécifique. La
prise en compte des gestes permettrait donc Zedladuteur d’interpréter le quasi-mot
«ayaya» comme une localisation quasi-verbale. Toutefleijuasi-mot @yaya» ne peut
pas étre interprété en dehors de son contexte ss@ni Certes, ayaya» et le mot 4a »
entretiennent une mince ressemblance (au niveaaligone) mais cette proximité phonétique
reste insuffisante puisque le lexeme cible et gaime altérée ne contiennent ni le méme
nombre de syllabes, ni le méme nombre de sons sansques et vocaliques.

Enfin, la derniéere étape de la période préverbaleasactérise par des productions
voco-référentielles occupant la place des lexermada thngue maternelle de I'enfant, dans un
certain nombre de cas. Par exempleyoum>» pour voiture ou wouawoua» pour chien

(nous en verrons d’autres exemples dans la paiétkodologie »).

Leurs résultats concernant la modalité gestuedke destes) :

Ces auteurs notent qu’une part significative deslgetions communicationnelles des enfants
agés de 9 a 13 mois ne passent pas par la voixpaais geste. Cette étude montre que les
enfants commencent a produire leurs premiéres igatiains et leurs premiers gestes environ
au méme moment.

De plus, elles pensent que ces productions gessuatfiticipent I'arrivée des mots puisque les
mots produits par I'enfant sont liés sémantiqueneumt concepts notés pour les gestes
produits au préalable. Par exemple, si I'enfantipitoun geste de pointage vers son biberon,

quelques mois plus tard il deviendra capable de<«ivibi » (pour biberon).
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Bates et al. (1979) proposent une liste des cosocggbalisés par leur sujet lorsque ces
derniers entrent dans la communication verbaleohotjue ces sujets produisent des mots
liés a des séquences de la vie de tous les jours :

- manger

- s’habiller/se déshabiller

- jouer avec des véhicules

- échanger (I'enfant donne un objet a I'adulte, cenige lui parle et lui rend I'objet,

I'enfant tend & nouveau I'objet a I'adulte, etct)se cacher puis réapparaitre (voir
exemple Figure 1 p. 31)

- se coucher

- se laver

- jouer a la poupée.

Or, au préalable, ces enfants produisaient déjandaaes routines et séquences de jeu en
utilisant des gestes conventionnels, déictiqueseptésentationnels. Les deux modalités
d’émission des messages — mode gestuel et modal veréféerent donc aux mémes référents
des actions de la vie quotidienne entre la pénmwdeverbale et la période verbale.

lverson & al., (2008) ont repris la méthodologieB#des (1979) et I'ont appliquée lors
d’'une recherche biculturelle mais sont allées beapcplus loin en ce qui concerne le
traitement des productions bimodales. Voyons srédssiltats de leurs études respectives se

recoupent.

2.6.1.7. Le sens lié aux gestes durant la période préverbatenonce-t-il les
les verbalisations produites ensuite ?
Iverson & al. (2008) ont reproduit I'expérience dates (1979) en suivant

longitudinalement de jeunes enfants italiens etremai@s (2 filles et 1 garcon dans chaque
groupe) afin d’observer I'évolution de leurs protiloics vocales, gestuelles et verbales entre
leur premiere et leur deuxiéme année de vie (10 an@is). Elle se sont donc focalisées sur
une période allant de I'arrivée des énoncés a undaos le discours enfantin (vers 10-12
mois) a I'émergence de actes de langages compesésuat mots (vers 17-21 mois). Pour
pouvoir analyser I'évolution de leurs productionsobserver si les concepts liés aux gestes
durant la période préverbale étaient les mémexegue que I'enfant évoque ensuite lorsqu’il
devient capable de parler, elles ont filmé chaqyet sous les mois durant 30 minutes. Ces
sessions d’enregistrement se déclinaient en 3qesio

- 10 minutes durant lesquelles I'enfant jouait aves juets qui lui appartenaient ;
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- 10 minutes de jeu avec des objets appartenamt@élenentateur ;
- 10 minutes d’enregistrement lors d’'une séquenda @& de tous les jours : un repas

ou un godter.

Codage des données :

Les auteures se sont concentrées sur les geséegasble (intentionnelle) de I'enfant, c’est-a-
dire sur les productions communicationnelles dutasquelles I'enfant faisait un effort clair
pour diriger I'attention de son auditeur (par exlempar le biais du regard, de vocalisations,
de changements posturaux). Les actes communicat®uies sujets se composent donc au

final de gestes, de vocalisations, de verbalisateirde combinaisons bimodales.

Codage des gestes :

Deux critéres ont été utilisés pour veiller a ce tgs gestes sélectionnés soient réellement des
signe a visée communicative (voir a ce sujet ButicMylander & Goldin-Meadow, 1991;
Goldin-Meadow et Mylander, 1984): (a) Le geste aayait pas étre une manipulation directe
d'une personne ou un objet (c'est a dire que & dejait avoir les mains vides, critére déja
mis en place par Petitto en 1988), ni un ajustensent corps (par exemple, changer de
posture, plier les mains). Toutes les actions &ffsxs sur les objets ont été exclues, a
I'exception des cas dans lesquels un enfant uttilisaobjet pour attirer |'attention de I'adulte
(par exemple brandir I'objet, que les auteurescaamisidéré comme un acte ayant la méme
fonction qu’un pointage). (b) Le geste ne devad e réalisé dans le cadre d'un acte rituel

(par exemple, envoyer un baiser a quelgu'un) ofgauexemple, galette-gateau).

Les gestes ont été classés dans deux catégories :

- Les gestes déictiques désignent des référentsemse dans I'environnement
immédiat. Il peut s’agir par exemple d’'une extengie l'index ou une extension de la main
entiére. Les gestes consistant a tapoter un erwiraih objet ainsi que les extensions des bras
vers un objet, généralement accompagnée de |'amgezt fermeture répétée de la paume ont
également été codées comme des pointages.

- Les gestes représentationnels : ces gestes eepgas un objet, une personne, un lieu
ou un événement a travers le mouvement des maimsplivement du corps ou l'expression
du visage. lls different des gestes déictiquesesgue leurs formes varient en fonction de
leurs significations; par conséquent, ils sont moidépendants du contexte pour

l'interprétation. Les enfants ont utilisé deux type gestes de représentation:
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(a) Les gestes «iconiques » dont la forme est #éé transparence de leurs
significations (par exemple, porter la main vide &vres pour montrer que I'on veut
manger) ; les gestes pouvant étre glosés par tbuatfpar exemple, étendre les bras
pour GROS; agiter les mains pour CHAUD).

(b) Ont aussi été comptabilisés dans cette caggmas emblemes qui sont
conventionnellement liés a leurs significationsnjooee SECOUER LA TETE DE

DROITE A GAUCHE (au moins un aller retour) pourrsiger son refus).

Codage de la parole :

Les auteures ont codé toutes les productions waalentionnelles (ce que nous nommons
les actes de langage dans le cadre de cette rhehelics'agit de mots de formes « adultes »

en anglais ou en italien (par exemple, ‘chien’carine; ‘chaud’ / ‘caldo», ‘a pied’ /
‘camminare) ou des formes vocales atypiques utilisées comsgnh (voir section 1.4.2 p.
50) pour se référer a un objet ou un événementicpber (par exemple, ba’ pour

« bouteille », ‘ncuma’ pour « encore »).

Codage de la relation entre le geste et la parole :

Les actes formés d'un geste co-produit avec la Ipammt été classés comme des
combinaisons geste-m@t gesture-word combination dans leur terminologie) et catégorisés
sur la base de la relation entre les informatiogéisioulées dans les deux modalités. Deux
catégories ont été définies: Iverson & al., (20@®nsiderent que : (a) si dans une
combinaison, le geste et le mot désignent le m&f&ent (par exemple, montrer des fleurs
tout en disant « fleurs »), la relation qu’entnetient les deux modalités au sein de cette
combinaison est une relation de redondance ; (Bl Sein d’'une combinaison geste-mot, le
geste déictique et la verbalisation apportent urferination différente, geste et parole

entretiennent une relation supplémentaire au secette combinaison.

Codage des concepts lié a chague acte :

Iverson & al., (2008) ont ensuite comptabilisé texurrences gestuelles, verbales et les
combinaisons geste-mot référant a un concept.

Les gestes Elles ont pu relevé trois types de gestes diftdrefes gestes déictiques,
les représentationnels et les performatifs regregaéon deux catégories : (1) les déictiques
et (2) les représentationnels et les performaffsur les gestes déictiques, le concept

comptabilisé était le nom de Il'objet ou de la pars® pointée. Pour les gestes
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représentationnels, le concept comptabilisé étadtibn (balayer) ou I'objet (lapin) ou
I'attribut (gros) que les auteurs ont glosés erlyaaat le geste par rapport au contexte. Pour
les gestes performatifs, le concept comptabilis#t éelui conventionnellement accepté
comme [secouer la téte de haut en bas au moinBishgour dire « oui », [secouer la téte de
droite a gauche au moins une fois] pour dire «mon

La parole :En ce qui concerne les productions de la modatitale, les quasi-mots
(« ouature» pour voiture), les onomatopées a valeur verb@ae&soum» pour voiture) et les
mots a la prononciation standardv@iture ») ont été codés.

Les combinaisons geste-mont aussi été en premier lieu codées en fonctwn d
concept évoqué puis considérés comme des comhbmsageste-mot et sous catégorisés en
fonction de la relation intersémiotique qu’entretient geste et mot au sein de ces

combinaisons.

Les hypothéses de départ d’ Iverson & al., (2008) :

Le choix de ces deux populations — italienne etrayai@e — ne parait pas anodin. En
effet, elles se sont appuyées sur un stéréotypal soles italiens adultes produisent plus de
gestes communicationnels que les américains’ anfdnt développe le langage par
I'interaction, cette particularité gestuelle devidonc apparaitre trés tot dans les productions
des jeunes italiens. Deux hypothéses sont liées atéréotype. Soit les enfants italiens
produiront :

- H1: plus de gestes qui recouvrent des concepssvalués que les américains,
- H2: plus de gestes qui recouvrent autant de cesicge les américains.
Par conséquent :
- H1 bis: les jeunes italiens emploieront ensuitespbde mots que leurs pairs
ameéricains,

- H2 bis : les jeunes italiens emploieront ensuitamtude mots que les américains
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Les résultats :

Les résultats de cette étude démontrent qu’en, éffetulture de départ influence les
gestes en production. Contrairement aux stéréotgpeimux, les italiens ne produisent pas
plus de concepts liés aux gestes que les amérjgainsontre ils produisent beaucoup plus de
gestes représentationnels et performatifs alorslegi@meéricains produisent un plus grand
nombre de gestes déictiques.

Par ailleurs, la quantité et la qualité sémantidae gestes produits par ces enfants
prédisent la qualité sémantique des mots qu'ilssetont plus tard. En effet, comme l'avait
déja montré Bates (1979) avant elles, les conagsisciés aux gestes produits par les sujets
durant la période préverbale recoupent les concemtsalisés par leurs sujets lorsqu’ils
commencent a parler. La production d'un geste iaticdonc sur la production du
mot correspondant !

Toutefois, il est a noter que les jeunes italiens un vocabulaire plus limité en
nombre que les américains, probablement parcesqutilisent une grande quantité de gestes

représentationnels en substitution a la parol@iom mot leur manque.

Ilverson & al., (2008), constatant que le gestecgdit le mot, se sont aussi posé la
question de I'anticipation des énoncés a deux mbtggrettent que la comptabilisation des
concepts liés aux gestes ne permette pas réelletegopréhender l'arrivée des énoncés a
deux mots. Par contre, elles suggérent pour celasdrver les combinaisons bimodales.

2.6.2. Certaines combinaisons geste-mot annoncent|  ’arrivée des
énonces a deux mots

lverson et al. (2008) ont résumé les résultats difiérentes études concernant
I’évolution du langage chez I'enfant et le réle geste dans cette évolution. Grace a ces
études, on sait qu'a 16 mois les actes de langegedfants italiens sont composés, pour la
plupart, d’'une seule unité de sensLes précédentes études attestent qu'a 20 moes, un
quantité appréciablé« an appreciable number: p. 6) des actes de langage des enfants
italiens sont composés dkeux unités de sens Partant de la remarque de Caselli et al.
(1984) ; Caselli & Volterra (1990) notent que :

“The ability to combine two linguistic symbols marla
milestone in the language learning procég¥olterra et al., 2004 :
10). [La possibilité de combiner deux symboles disggues marque
un jalon dans le processus de l'apprentissageadgads.]
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Elles se posent la question de larrivéee des émorcéeux mots et du role des
combinaisons geste-mot dans cette arrivee. En, giéetexemple, la « grammaire pivot » de
Braine (1963) (voir p. 58) ou encore la « théoms tiolophrases » de Tomasello (voir p. 59)
se focalisent toutes deux sur le fonctionnementdesicés a deux mots, or, il semble que la
capacité de I'enfant a combiner deux éléments poommuniquer émerge avant ce stade avec
les combinaisons geste-mot. Autrement dit, avanprdduire un acte de langage combinant
deux unités, I'enfant est capable de produire desbinaisons geste-mot. Cette premiere
compétence a combiner deux éléments issus de dedalités différentes pour créer un acte

communicationnel semble annoncer I'entrée de li@ndans la syntaxe.

Iverson et al. (2008) ont voulu vérifier cette hijpese. Pour ce faire, elles ont codé un
corpus filmé composé d’enregistrements de 45 mindie 12 enfants italiens observés a
domicile dans différents contextes d’interactionrgpnée selon les modalités suivantes :

- Elles ont codé les gestes déictiques (les poasfagt représentationnels (dans cette
catégorie Iverson et al. (2008) regroupent lesqueTétifs et les représentationnéls Elles
définissent les gestesprésentationneleomme des gestes iconiqguement reliés aux actions
exécutées par ou avec le référent comme [I'enfanige le nez comme un rongeur] pour
représenter un lapin ou fait faire ce méme geste abjet [I'enfant fait bouger le nez d'une
peluche comme celui d’'un rongeur] pour représameapin.

Elles définissent leperformatifscomme des ‘gestes conventionnels’ : par exemgleofser
la téte de gauche a droite au moins un aller repmur signifier son refus ainsi que des gestes
spécifiques de la culture italienne comme [toutagyointe de son index contre sa joue] pour

montrer qu’un aliment est bon & manger.

- Elles ont codé lesnots ‘déictiqgues’(mots démonstratifs et expressions locatives,
pronoms personnels et pronoms possessifs) et les op@elles nomment desnots
‘représentationnels(mots considérés comme ‘communs’ dans le langageatiulte comme
« maman », «fleur », «ouvrir», «bon»...,) aimgie des expressions affirmatives et
négatives (comme « oui », « non », « apu)»et. des interjections conventionnelles et des

formes de politesse (comme « bravo », « mercibgnjour »...J".

% e choix d'intégrer dans une méme catégorie lasegedéictiques et représentationnels est tréatdlsle car
ces deux types de geste n'ont pas la méme utiités da communication, comme nous pouvons le carstat
grace aux définitions de Colletta abordées dasedtion 1.2.3 p. 79.

" Notons que dans leur méthodologie, les auteussifilent et glosent les verbalisations ainsi qseglestes de

la méme maniere.

98



Elles ont annoté les combinaisons geste-mot caéstit de deux mots, qui ont été
comptabilisées comme un seul élément et classéeseales combinaisons redondantes ou
supplémentaires. Par exemple, I'énopiécolo + miao miao(‘petit + chat’) est considéré
comme une combinaison supplémentaire car les deats rapportent une information
différente. Elles ont ensuite classé les combimsismnstituées d’'un geste et d’'un mot en les
comptabilisant comme un seul élément et en lessatdsen fonction du rapport
intersémiotique (redondant ou supplémentaire) drediennent le geste et la parole contenus
dans la combinaison. Par exemple, POINTAGE (verspigeon) +nanna ‘dormir’ est
considéré comme une combinaison supplémentairdesadeux modalités apportent une

information différente.

Leurs résultats :

Elles montrent dans cette étude qu'a 16 comme @de, les gestes constituent une
part importante du répertoire communicationnel @lestles enfants observés. A 16 mois, 6
des 12 enfants observés produisent soit plusastant de gestes que de mots.

A 20 mois, elles notent un changement significatif faveur des verbalisations
puisque 10 enfants sur 12 utilisent plutdt des alesations que des gestes pour communiquer.

Les auteurs remarquent également une évolution Baulstribution des éléments
déictiques (deixis gestuelles deixis verbale) : si tous les sujets emploient destes
déictiques aux deux ages, ce n'est pas le casIpsunots déictiqgues. La deixis gestuelle
précederait donc la deixis verbale. A 20 mois, idegestuelle et verbale sont toutes deux
présentes en quantités egales dans le répertomegnicationnel de tous les sujets.

Le répertoire des sujets est en majorité compogs@aate représentationnels aux deux
ages étudiés. La quantité d'éléments représentatisnaugmente fortement dans les
verbalisations (mais pas en ce qui concerne ldeges

Ces données montrent que, pour les éléments rapaésanels comme les déictiques,

il 'y a une claire évolution (attendue) des produdi en faveur de la modalité vocale,
évolution qui n'est pas due a la réduction de ladpction de gestes déictigues ou
représentationnels (car ils sont présents en déaagtijales au deux ages), mais a une

importante augmentation des verbalisations (doecaugmentation du contenu linguistique).

Ainsi, a 16 mois, tous les sujets emploient plusndhcés a un mot qu’a deux mots
pour communiquer, et parmi les productions composben seul élément, on compte en

majorité des gestes. Cependant a 20 mois, les ragt@onstatent un renversement des
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pratiques, puisque les sujets privilégient la pobidun des énoncés a un mot (plutdt que les
gestes) méme si la quantité de gestes produitsed 2® mois reste rigoureusement identique,
et elles notent une augmentation significative dexbalisations composées d’'un mot. De
plus, si les énoncés a un mot sont en majorité osagpde ce qu’elles appellent des mots
‘représentationnels’, ce n’est pas le cas des geagiesont majoritairement classés comme

deéictiques.

En ce qui concerne les productions composées de ééments (deux mots OU un
geste + un mot), les auteures remarquent qu’a tBnma 20 mois, la plupart des productions
a deux éléments sont des combinaisons geste-m&ts Eémarquent aussi que ces
combinaisons augmentent en quantité entre 16 etd2€.

Si les gestes n‘augmentent pas en quantité de 26 @nois, les combinaisons
bimodales, elles, augmentent entre les deux péridiimées. En ce qui concerne les
combinaisons verbales ou bimodales, les auteur@ssaivent pas de nette évolution vers
l'utilisation exclusive de la modalité vocale, tfais les énoncés a deux mots augmentent

fortement et de maniére significative de 16 a 2@Gsmo

En théorie, I'évolution du répertoire verbal enfaimt aurait d0 conduire a une
diminution de la production des gestes et des camalsions geste-mot. Le fait que les actes
gestuels stagnent et que les actes bimodaux augergntau lieu de diminuer, est une
indication du rble que les gestes continuent de ¢ou lorsque le répertoire

communicationnel des enfants évolue.

Leurs résultats mettent aussi en évidence le réttcplier que les gestes déictiques
jouent dans le développement du jeune enfant. (Beafiparait évident lorsque les auteures
observent les actes bimodaux, en particulier lesbioaisons associant un pointage et ce
gu’elles appellent un mot représentationnel (ballapin, biberon...) — combinaisons qui
représentent d’ailleurs la majorité des actes bammdoroduits par leurs sujets. En effet, la
répartition des combinaisons redondantes et sumgpltxines fournit de nouvelles
informations sur la structure des actes bimodausuetle passage des actes de langage
composeés d’'un mot a ceux composes de deux motsotvet al. (2008) ont constaté qu’aux
deux ages, la combinaison a deux éléments la pigsiénte était la combinaison geste-mot
redondante associant un geste déictique et unpaotekemple, POINTER un lapin du doigt

et dire 'lapin”). Ce type d'énoncé pourrait étre interprété commme sorte de "dénomination”
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intermodale (a peu prés comparable a son homolegimal comme dans « c’est le lapin »),
et ce type de combinaison geste-mot augmente aliedll significativement entre 16 et 20
mois.

A 16 mois, lorsque les énoncés a deux mots suppléines commencent tout juste a
apparaitre (par exemple dire « manger chocolat = tmmber papa »), le deuxiéme type de
production le plus fréquent est la combinaisoneyesbt supplémentaire composé d'un geste
déictique et d’un mot (par exemple, POINTER undrallu doigt et dire grand»). Ce type
d'énoncé peut étre assimilé a une sorte de "ptémhtantermodale. Son usage a également
augmenté de 16 a 20 mois mais cette augmentatiest pas significative. En revanche,
laugmentation des actes de langage composés de ulgtés entretenant un rapport
intersémiotique de supplémentarité est signifieativ

Des analyses de régression et de corrélation ahtrégnt été effectuées pour évaluer
si les gestes et les combinaisons geste-mot prédisies futures productions verbales de
'enfant. « Les futures productions verbales daff@at » ont été définies comme le nombre
total de verbalisations uni ou multi-mots, prodsiié&ec ou sans geste les accompagnant.

Les tests de corrélation et de comparaison den@esindiquent que les combinaisons
geste-mot et, de facon encore plus significatiee,combinaisons geste-mot associant un
mot et un geste représentationnel produites a 16 ns) sont de bons prédicteurs de la
production verbale de I'enfant a 20 moisEn somme, comme il est indiqué ailleurs (Capirci
et al., 1996), ces résultats suggerent que less astuels et bimodaux remplissent des
fonctions différentes pour les jeunes enfants atpr$ls tentent de communiquer. Tout
d'abord, les combinaisons geste-mot (constituéas ot et d’un geste de représentation) au
sein duguel geste et parole entretiennent uneaelde redondance permettent de renforcer le
message de I'enfant et semble aider ce dernierfairgecomprendre lorsqu’il est a la fois
vocalement incertain et encore modérément inigiblk. Puis, dans les combinaisons geste-
mot supplémentaires, le geste et la parole seerdféx deux éléments distincts et, par
conséquent, le sens contenu dans le messageredt gréce a la production du geste.

D’un point de vue plus général, la simple présedece nombre constant d'actes
bimodaux a 16 mois, lorsque la communication verblals enfants est principalement limitée
aux énoncés a un mot, ainsi que l'utilisation geasie de ces actes a 20 mois, lorsque les
enfants commencent a produire des actes de largmagprenant plusieurs mots, donnent a
penser que I'étude de ce qui se passe précisémenusas de cette période du développement

langagier est nécessaire.
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Un commentaire sur la premiere partie de cet arti@the en observations et en
résultats : Iverson et al. utilisent I'appellatierstade un mot » pour désigner la période ou
I'enfant produit majoritairement des verbalisati@nsn mot or cette appellation semble étre
réductrice. En effet, durant cette période, leglpctions communicationnelles des enfants ne
sont pas limitées a des verbalisations composaes rdot, mais incluent des gestes et déja
des combinaisons geste-mot (donc composées deétlsments) qui semblent véhiculer a la
fois des structures nominatives et prédicatives.

Pour les mémes motifs, il est nécessaire de chamger représentation de I'entrée de
I'enfant de la syntaxe qui est associée a l'arridéeverbalisations « a deux mots » dans ses
productions. Nous devons considérer que I'enfatreaans la syntaxe lorsqu’il produit des
combinaisons geste-mot supplémentdir&n effet, & ce stade, une grande partie des
structures prédicatives sont exprimées a I'aide deombinaisons bimodales. Ceci suggere
que les gestes, et en particulier le geste déictemjusemblent jouer un réle encore plus
important que ce qui a été reconnu a ce jour.

Mais comment les gestes contenus dans des conthisadigmodales permettent-ils a I'enfant
de développer des compétences linguistiques ?rQpebrt entre les deux ?

lverson & al (2008) s’appuient sur les résultats/déerra et al. (2004) pour dire que
lorsque I'enfant produit des combinaisons geste-swgplémentaires, ce dernier devient
capable de dire guelque chose au sujet de quelque chogatation extraite de l'article de
Volterra et al., 2004) en utilisant deux modalié&rentes.

Volterra et al. (2004) et Iverson & al (2008) famt lien entre les combinaisons geste-
mots supplémentaires et l'arrivée des verbalisatioanstituées de deux mots dans les
productions des enfants. Selon elles, la productidd combinaisons geste-mot
supplémentaires précéde I'entrée de I'enfant dararigue et donc l'arrivée des énoncés a
deux mots dans ces productions. Cette thése estliéfait qu'elles constatent une forte
augmentation des énoncés a deux mots alors quert@snaisons geste-mot restent présentes
en quantité importante dans les productions deslsujetsDe plus, leur hypothese semble
se justifier au niveau statistique car, effectivend, elles trouvent une corrélation

significative entre I'age auquel leurs sujets commmeent a utiliser des combinaisons

“8 A cet égard, nous envisageons de réutiliser lehouéogie de Braine afin de voir s'il existe degles
régissant la construction des combinaisons gestethserait trés intéressant d’analyser la plage gestes dans
des combinaisons comportant ce que Braine nommadésde « classe ouverte » et de « classe fermée »

102



bimodales supplémentaires et celui auquel les énarsca deux mots sont introduits dans
leur discours (Spearman rs = .94, p< .001j}.

Méme si une réserve peut étre émise sur le faiblmbne de sujets composant
I'échantillon de Bates (1979) et d’lverson et @D(@8), il est toutefois intéressant de noter que
le geste semble participer a la fois a I'arrivés éironcés a un mot (voir section 2.6.1.6 p. 90)
et a deux mots (voir section ci-présente). Enled&iméme pour I'enfant francaisE2 par
ailleurs, gu’advient-il des gestes une fois I'enfa@ntré dans la syntaxe Risparaissent-ils ?
S’ils restent présents, les gestes annoncentussid arrivée des actes de langage composés

de 3 mots et plus ? ou précedent-ils d’autres tgpesgerbalisations ?

2.6.3. Qu’advient-il des gestes apres I'entrée dans  la syntaxe ?
L’article de Colletta (2011) dans Rééducation Optlumique sur Le co-

développement du langage et des gestes chez felf@nde trois ans et plyzropose un
résumé des derniéres recherches concernant Btitilis des gestes par des sujets de divers
ages issus de trois corpus filmés.

L’auteur évoque une premiere étude auprées d’enfages de 6 a 11 ans. Ce corpus
est composé de discours spontanés filmés en cla34eséquences filmées d’'une longueur
moyenne de 12 secondes chacune produites paredes élu CP au CM2 ont été prélevées de
ces discours. Ces dernieres ont été sélectionnge<lles contenaient des récits, des
descriptions, des explications, et des séquengesn@ntatives.

Colletta évoque une seconde étude aupres de agggsde 6 ans et 10 ans ainsi que d’adultes
narrant une histoire. Le corpus se compose ti22«sujets, dont 41 enfants de 6 ans, 43
enfants de 10 ans et 38 jeunes adultes étudifintss avaient pour tache de produire un récit

& partir d’un extrait d’un épisode de Tom & Jetty.

49 Extrait de l'article : ff gesture facilitates the emergence of early shesambinations, one might expect
children who produce supplementary gesture-plusweanmbinations to be the first to make the traasitio
two-word speech. And indeed, we found a significanielation between age of onset of supplemergasgure-
plus-word combinations and age of onset of two-wamthbinations (Spearman rs = .94, p < .001Werson &

al., 2008 : 3). [Si les gestes soutiennent I'émecgeprécoce des combinaisons composées de dewds unit
verbales dans le discours enfantin, nous pourrinogs attendre a ce que les enfants employant des
combinaisons bimodales supplémentaires en premientsaussi les premiers a produire des énoncéua d
mots. Et effectivement, nous avons trouvé une taioé significative entre 'age auquel nos suismmencent

a utiliser des combinaisons bimodales supplémestat celui auquel les énoncés a deux mots saotiits
dans leur discours (Spearman rs = .94, p< .001)].

0 « A l'occasion d'un programme de recherche financé [?aNR en 2005 [Colletta (2011) ontkollecté et
analysé les récits parlés de 122 sujets, dont 4anés de 6 ans, 43 enfants de 10 ans et 38 jeudelea
étudiants Tous avaient pour tache de produire un récit a pattun extrait d'un épisode de Tom & Jerry (la
sérieen dessin animé) montrant les trois premiéres ragute 'épisode et composant une histoire compléte,
avec un début et une fin. Tous ont été filmés tamséme situation, en train de raconter cette fist@a un
adulte leur demandant de le faire du mieux qu'dsiyaientColletta, 2011).
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Il mentionne enfin une troisielme étude aupreés fdets agés de 3 a 6 ans expliquant un
phénomene. Le corpus se compose de 268 explicghanées filmées lors d’observations
dans des écoles maternelles auprés d’enfants ssedlig petite, moyenne et grande section —
donc agés d’environ 3 a 6 ans (Simon, 2009).

Dans ces trois corpus, la méme méthodologie atdis®a pour coder :
- laparolegrace a une transcription orthographique ;
- lesgestesen suivant la typologie des gestes de Collett@420voir section 2.3 p. 79).

Les résultats de la seconde étude montrent g@inyanifestement une évolution des
ressources gestuelles, linguistiques et prosodiduesa I'age En effet, I'auteur note que
dans cette étude (Colletta, Pellenq et Guidett,,020la longueur et la complexité des récits
évoluent avec I'age ainsi que la quantité et lgesyde gestes employés. |l constate que la
quantité de gestes produits en situation de régingnte avec I'age :le taux de gestes par
proposition passe de a 0.27 a 6 ans a 0.50 a 10 pms a 0.77 chez l'adulte), mais elle
connait dans le méme temps une évolution quaktatitéressante (Colletta, 2011 : p. 5 de
I'article).

En effet, si les jeunes enfants (6 ans et plus)dpsent en majorité des gestes
représentationnelsillustrant des caractéristiques ou des mouvenwgggersonnages ou des
évenements de l'histoire, les sujets plus agésseadiultes peuvent employer des gestes de
cohésion discursive— gestes qui marquent les épisodes du récit oufrtegieres des
propositions, ou encore, qui fonctionnent comme/oeanaphorique a un référent pre-cité —
ou decadrage pragmatique— gestes ou mimiques faciales par lesquels latean témoigne

de son sentiment par rapport a I'histoire narrée gxemple : une expression faciale de doute
produite lors du discours peut témoigner de l'ititele quand a la compréhension d'un
evénement de I'histoire).

De plus, il note que eette évolution se poursuit au-dela de I'enfancisque chez les
adultes, la gestualité représentationnelle ne reprige plus que la moitié des coverbaux

produits pendant la narration (Colletta, 2011 : 5 de l'article).

En ce qui concerne lesxplications orales?, Colletta (2011) note que si tous les

jeunes enfants du corpus étudié emploient un fquméotypique de I'explication ayant la

* |ci, Colletta (2011) rapporte les résultats unedéta partir d’ un corpus de 268 explications marléollecté
par Simon et collaborateurs (2009) lors d’obseovetidans des écoles maternelles auprés d’enfageslagd3 a 6
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forme < P parce que Q > ; lorsqu’on observe leypdi@tions en quantité et en qualité, il est
possible de se rendre compte que :
- comme dans le cas des narrations, la longueur ebtaplexité des explications
augmentent avec l'age,
- la proportion de gestes utilisés par I'enfant (emction du nombre d’énonceés
produits) s’accroit aussi avec I'age,
Toutefois, les gestes utilisés pour expliquer shiférents de ceux employés pour narrer une
histoire. En effet, selon Colletta (2011 : p.6 'aeticle) :
- siles enfants les plus jeunes produisent en ni@jdes gestes gmintage
- les sujets les plus agés emploient surtout deggegirésentationnelssymbolisant
des concepts abstraits(pointages anaphoriques, expressions emblématigees
I'ignorance ...)
Tous ces éléments démontrent que le lien intrinségquientretient geste et parole
s’appréhende en observant leur complexificatiorjaote, et que le geste n’est pas I'apanage
d’'une seule forme locutive puisqu’il contribue aéldéboration de diverses taches

communicationnelles.

Certes, l'usage des productions gestuelles deggeemfantérancais a déja été étudie
dans des activités narratives et explicatives ;gmatela, nous ne connaissons rien de sa
contribution au développement linguistique enfaetince qui concerne les énoncés composés
de plus de deux mots, ni de son usage en situgtiasi-naturelle chez les enfants francgais de
18 a 42 mois comme c’est le cas dans notre étudeffiet, les compétences gestuelles se
développent parallelement aux compétences linguist§ chez les enfants issus d’autres
cultures ; par ailleurs, le geste collabore au gpEment linguistique enfantin jusqu’a la
production des énoncés a deux mots, il peut dorec stpposé, grace aux conclusions de
Colletta (2011), que son usage évolue durant legerqui va de 18 a 42 mois et qu’il joue

aussi un réle dans l'acquisition des énoncés plugd par nos jeunes sujets.

Au vu des informations présentées dans ces demgerctions, nous nous doutons que
les jeunes enfants francais, comme les italienangéricains, produisent des gestes, des
vocalisations, des combinaisons geste-mot, desalsahons et que ces productions évoluent

au fur et a mesure que I'enfant francais grandiragerait tres intéressant d’apporter une

ans, complété avec un corpus de 232 explicationiégsacollectées lors d’entretiens avec des enfarugrisés
du CP au CM2 et agés de 6 a 11 ans (Colletta, 2004)
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dimension qualitative a notre travail, en obsenamment un jeune enfant francais, avec les
ressources dont il dispose, parvient a communigwec un adulte. En effet, d'apres le
résumé des études que nous venons de faire it pardént qu’un enfant qui ne verbalise pas
encore utilise des gestes pour communiquer avdalta tout comme un enfant qui ne peut
verbaliser que quelques mots. Mais comment faienfant qui produit des énoncés a deux
mots ? Ou plus longs ? Emploie-t-il toujours destge méme s'il peut produire des
verbalisations ? Si oui, comment les utilise-t-iPPoduit-il toujours des combinaisons
bimodales composées d’'un geste et d’'un mot ? Qg Hopartie verbalisée constituant ces

combinaisons est-elle composée de plusieurs mots ?

2.7. Le geste dans I'émergence des premiers scénari  0S
Dans le premier sous-chapitre de notre état de haus avons consacré une longue

section a Bruner et ses observations. Rappelonseajdernier a observé des situations de jeu
triadigue meére-enfant-objet afin de mieux comprendomment, dans ce microsystéeme
communicationnel, I'enfant peut développer sa |lanmaternelle grace a la co-construction
de scénarios avec sa mere autour d’'un objet. Newssarelevé que Bruner analysait surtout
les compétences linguistiques utilisées et dévélep@mu sein des scénarios, mais évoquait
aussi le développement de certains gestes peritsmas emblémes. Il serait intéressant de
proposer une analyse des scénarios exprimés péateen y intégrant la question de I'utilité
du geste et analyser 'usage que fait I'enfantalgges types de geste.

De plus, nous pouvons imaginer que la verbalisadtam scénario nécessite un
enchainement de prédications, puisque qu’une séquim jeu, méme courte, repose sur un
enchainement d’actions.

Comment un enfant qui ne verbalise pas fait-il pcommuniquer avec un adulte ?
Nous pouvons supposer qu’il produit des gesteestvdcalisations. Ces compétences sont
elles suffisantes pour exprimer une séquence dénasio ?

Qu’en est-il pour un enfant qui produit des vedstions a un mot ? Nous pouvons
imaginer qu'il emploie des combinaisons geste-rdes, gestes et des vocalisations.

Et un enfant qui produit des énoncés a deux md@s Pplus longs ? Produira-t-il
encore des gestes ? Quels types de gestes, ejymuwrsage ?

Nous procéderons donc une analyse qualitativegsalques sujets, en fonction de
leurs compétences communicationnelles, et tachatatiserver comment ces derniers font

pour enchainer des prédications afin d’exprimesaénario.
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De plus, nous intégrerons une dimension longitudidacette analyse. Comme nous
allons le voir dans la section méthodologie (p.)1&8rtains de nos sujets ont été filmés deux
fois a 6 mois d'intervalle. Nous pourrons donc ¢ates I'évolution de leurs compétences
communicationnelles et observer comment ils expnimm scénario avec un adulte autour

d’'un objet a N et a N+6 mois.
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Conclusion du Chapitre théorique — rappel des objec tifs de cette
recherche :

Nous connaissones types de gestegroduits par les adultes francais et les enfants
d’age scolaire exécutant une tache langagiere datimm ou d’explication. Toutefois, nous
n'avons pas de données concernant les gestes {arquhri le jeune enfant francais d’'age
préscolaire. Comment le jeune enfant francais nsabitil ses ressources gestuelles dans un
but communicatif lorsqu’il n'a pas encore accesaaphrole ? Et lorsqu’il produit des
verbalisations composées de un, deux, trois motplas;, emploie-t-il toujours des gestes

communicationnels ? Si oui, dans quel but ?

En ce qui concernt réle desgestesdans le développement verbal enfantin, nous
savons que :
- la production de gestes communicationnels permgtrédire I'arrivée des énoncés a
un mot chez les jeunes enfants ameéricains etritglie
- les combinaisons bimodales supplémentaires annbiiegparition des énoncés a
deux mots chez les jeunes enfants américaindienga
Mais qu‘en est-il chez I'enfant francais ? Allonsus observer le méme phénomene chez nos
sujets ?
Le cas échéant, cela signifierait qu'il existe oole de développement linguistique commun

a tous les enfants du monde.

Enfin, grace aux travaux de Nelson et Bruner, reans que I'enfant construit sa
langue maternelle grace aux actions de jeu ritedigcripts ou scénario¥ que I'enfant met
en place avec sa mere. Une fois que nous aurodi étcquisition et le fonctionnement des
actes bimodaux chez I'enfant francais, il sera tjpresd’observer qualitativement comment
'enfant utilise ses ressources bimodales au dem actions de jeu triadique. En effet,
puisque le geste est lié a la parole, il intervfentément lorsque I'enfant produit ses premiers
scripts ou scénarios (Bruner, 1983, 1987 ; Neld®79). Comment gestes et verbalisations
sont-ils coordonnés au sein de ces séquences Va@pparaitre des scénarios ou scripts
gestuels, puis bimodaux avant que I'enfant necagaible de produire des scénarios exprimeés

de fagon purement linguistique ?
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Pour répondre a ces questions, nous devrons étlidieEmgement des énoncés
enfantin en nombre de mots en fonction de leur égebserver le rdle que joue le geste dans
I'allongement des énoncés afin de déterminer sidespétences verbales enfantines croissent
grace au recours a la gestualité.

Nous devrons aussi connaitre le type de geste’eufarnt utilise en fonction de son
age (a 18 mois, a 24 mois, a 30 mois puis a 36)mfiis d’observer s’il existe une évolution
des types de gestes produits et en fonction deosegétences verbales.

Les combinaisons geste-mot ont été déja bien datié®e chez I'enfant italien et
americain mais nous ne savons pas (1) si I'enfearichis passe par les mémes étapes
développementales que les jeunes américains aangalni (2) ce gu’il advient du geste
guand I'enfant commence a produire des énoncésnarmets ou plus. Quels gestes I'enfant
francais utilise-t-il lorsqu’il est capable de pui@ des énoncés a un, deux, trois mots ?
Lorsque les compétences verbales de I'enfant sléten ses compétences gestuelles font
elles de méme ou vice et versa ?

Pour finir, nous montrerons qualitativement et itujnalement, a N et & N+6 mois,
grace a plusieurs extraits de vidéos issus de mmineus, la maniere dont le jeune enfant
francais emploie geste et parole pour reproduisesdénarios (ou scripts) de la vie de tous les
jours en fonction des ressources bimodales qusdai disponibles (en effet, ses ressources
évoluent avec I'age, conséquemment, la fagon dentant utilise geste et parole au sein des

scénarios devrait aussi évoluer).
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Chapitre 2 : Méthodologie

L'initiative du groupe « P.A.R.L.E.R. »
Méthodologie du projet « P.A.R.L.E.R. Bambin »
Méthodologie d’annotation et de traitement des édesn
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Dans un premier temps, nous présenterons brieveleeprojets « P.A.R.L.E.R. » et
« P.A.R.L.E.R. Bambin », leurs objectifs ainsi gleeirs méthodologies afin d’expliquer
pourquoi et comment notre corpus de vidéos enfesnété constitué.

Ensuite, nous expliquerons comment nous avons dranst annoté les actes de
communication (verbalisations, vocalisations, geste combinaisons geste-mot des sujets

grace au logiciel ELAN®HK(ttp://www.lat-mpi.eu/tools/elap/

1 Les projets « P.A.R.L.E.R. » et « PA.R.L.E.R. Ba mbin »
Le projet «P.A.R.L.E.R. » (Parler Apprendre Réfléchir Lire Ensemble pBéussir) a

été mis en place par les communes de Grenoblesetoats en 2005 sous la direction de
Michel Zorman dans le but de lutter contre I'éclseolaire des enfants issus de quartiers
défavorisés.

Une premiére version de ce projet destinée auxnenfde grande section maternelle
(GS), de cours préparatoire (CP) et de CE1, comduitc la collaboration de huit classes
d’enfants (soit environ 200 sujets), avait pour tbaider ces derniers a entrer dans la lecture
en améliorant leur compétence (en ce qui concerp@dnétique et le lexique). Pour ce faire,
les enfants, par groupes de trois ou quatre, amt das sessions de travail de 15 minutes

plusieurs fois par semaines en fonction de leussihe (voir Annexe 1).

Apres avoir constaté I'amélioration flagrante dmmnpétences des enfants ayant
participé a ce premier opus du projet, 'équip&Zdenan a la demande du Centre Communal
d'Action Sociale de Grenoble, a mené une actiorilamm sur des sujets plus jeunes, en
créches, de 2005 a 2008.

Les acteurs participant au protocole de ce secoled mtitulé « P.A.R.L.E.R. Bambin »
tachent d’intervenir le plus tot possible (dancds présent, en creche) afin de prévenir les
difficultés des jeunes enfants liées a I'appreatissdu langage oral. Dans ce but, I'équipe de
« P.A.R.L.LE.R. Bambin » est intervenue aupres cecseches, soit de 160 enfants, en
proposant des activités d’échanges basées suvoeEsd’images et autres jeux.

Dans un premier temps, les profils langagiers des tes enfants ont été établis en
comptabilisant le nombre de mots gu’ils pouvaiewdpire lors d’'une séance de jeu triadique
avec un adulte et une maison de jeu « Fisher Brid#thodologie empruntée a Parisse & al.,
2006).

Ensuite, les sujets ont été divisés en deux grodgct : un groupe contrdle et un
groupe testé. La moitié des enfants (soit 80 peugrbupe contrble) ont suivi les activités
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normales de la creche, I'autre moitié (soit 80 tsupour le groupe teste) a été sous divisée en
groupes de 3 ou 4 enfants produisant la méme g@atgimots (moins de 50 mots, 50 mots,
100 mots produits ...) afin de suivre le protocole.A.R.L.E.R. Bambin ». IIs ont pour cela
participé a des séances de jeux (jeux symbolidaetire partagée...) avec les personnels de
la creche toutes les semaines, 15 minutes par semaaiceci pendant 6 mois (de décembre
2006 a juin de I'année 2007).

En fonction des groupes, des mots cibles avaiénthaisis au préalable dans le but de
les faire produire par les enfants durant les s&sade jeu. Ces mots ont été sélectionnés par
les personnels des creches adhérents au prograemmeide base lexicale édifiée en fonction
de leur fréquence d'usage en prenant comme réeretitnventaire Francais du
Développement Communicatif (IFDC) chez le nourndse. Le but était de faire progresser
les enfants tant au niveau lexical qu’au niveauas#igue et phonologique en leur apprenant
de nouveaux mots, en en vérifiant la compréhensi@m les aidant a les prononcer.

Afin d’évaluer les effets de ces séances de jedeetomparer les performances des
enfants participant au projet « P.A.R.L.E.R. Bambid celles des enfants n’ayant pas
participé au protocole, les enfants ont tous éméB une deuxieme foen train de jouer
avec un adulte et un ensemble de jeu pour jeuneaabhfcomportant une maison et des
accessoiregméthodologie de Parisse et al., 2006) en juinesg@voir suivi le programme
pendant 6 mois.

L’ adulte en question a pour rdle, au cours des séancesidkej.. vérifier qu’aucun des
sujets n’est atteint d’'un syndrome ou maladie paligr(s) et de contréler que, si ces sujets
ont un retard développemental, ce retard ne peatdi qu'a un facteur social : CSP des
parents, quartier de vie défavorisé...

Pendant I'expérimentation, téle de I'adulte ne se cantonnait pas a étre un partenaire
de jeu bienveillant, il recentrait I'attention dasfants sur le jeu en posant a chacun les mémes
questions : du mets la voiture dans le garage»?ou «lls vont manger les petits
bonhommes 3 etc. Il avait aussi pour tache de répondre allicisations de I'enfant en le

corrigeant ou en proposant des expansions. Parpaem

52 Kern, S. & Gayraud, F., 2010, "L'inventaire frarszdu développement communicatif’, Grenoble, La [@iga
Laboratoire Dynamique du Langage. Institut desr®ae de I'Homme. 14, avenue Berthelot, 69363 Lyulex
07. France
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A. 23 mois®: «Ature»

Adulte : «C’est la voiture ? C’est la voiture de qups?
A. 23 mois : «Afien»

Adulte : «Du chien ? C’est la voiture du chien»?

L'utilisation de cettemaisorr” de jeua déja été discutée dans la méthodologie de Paisse
al., 2006). Cette maison est composée de deux gkamine salle a manger, une cuisine et
un garage séparé. Les enfants ont tous joué asendmes objets : un cheval a bascules, une
table, des chaises, une poussette, et personndgasg parents, deux enfants, un clown et un
chien (voir la Figure 9 p. 115). Le fait d'utiliséoujours les mémes objets pour chaque
entretien filmé permet de garantir que le vocabelautilisé par I'enfant sera
approximativement le méme d’une vidéo a l'autreci@st utile pour faire des comparaisons

guantitatives et qualitatives entre les productidess différents enfants.

Figure 9 : La situation d’expérimentation.

Les enfants ont donc tous été filmés deux foisreo& d’écart, en décembre et en juin,
avant et apres la mise en place du projet (uneeéjudntitative longitudinale sur ces données
a déja donné lieu a un article — voir Batista e{2010b)).

2 Corpus

Notre corpus est issu du projet « P.A.R.L.E.R. Banset ce compose de deux sessions
de vidéo : une avant et une aprés la mise en plapeotocole.

Comme nous lI'avons montré dans le premier chagéreette recherche (voir section 2
p. 75), nous sommes intéressés par la bimodaliteangnme produite a des fins
communicatives. Nous avons donc da éliminer cezgaindéos du corpus de base car I'enfant

était parfois hors champ, et nous ne pouvions gasmbserver les gestes dans ces vidéos.

%3 ’enfant nommé A. 4gé de 23 mois produit 'énoraure ». Gloser &/oiture »
**Voir note de bas de page n°55
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Le corpus utilisé dans le cadre de cette étude se compase d® 154 vidéos de 11
minutes minimum chacune. Dans le cadre de ceti@eghous avons sélectionné les 11
premiéres minutes de vidéos de chaque séquence #enNotre corpus se compose donc de
plus de 28 heures d’enregistrement d’enfants aged8la 42 mois, jouant en situation
triadique avec un adulte et un ensemble ludtjue

Nous avons choisi de classer les sujets dans 4pgsod’ages (voir Tableau 10 p.
116) :
Groupe 1 de 18 & 23 mois inclus ou [18-24 mgis|

Groupe 2 de 24 a 29 mois inclus ou [24-30 mois|,

o O O

Groupe 3 de 30 a 35 mois inclus ou [30-36 mois|

o et Groupe 4 de 36 a 42 mois ou [36-42 mois].
Ce découpage s’appuie sur les distinctions entrapgrs d’ages opérées dans les recherches
qui nous ont documentées tout au long de cetteeétigdfait de reprendre ces classes d’ages
permettra aux lecteurs de comparer notre étudeaatnes puisque le découpage en classes

d’ages dans la littérature de recherche spéciatiaée le domaine de la jeune enfance est tres

homogene.
Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4
(18-23 mois)  (24-29 mois)  (30-35 mois)  (36-42 mois)
Age moyen 20 mois 26 mois 32 mois 37 mois
Effectif 32 55 50 17

Tableau 10 : Répartition de I'effectif complet dandes classes d'ages.

La moitié de nos sujets ont participé aux atelie®.A.R.L.E.R. Bambin » (groupe
testé), I'autre moitié fait partie du groupe coter@6 sujets (issus du groupe contrdle et du
groupe testé) ont été filmés deux fois (voir Tabléd) : avant la mise en place des ateliers
(en décembre) et 6 mois apres (en juin).

Groupe contréle Groupe testé

T0 T1 T0 T1 Total
18-23 11 13 24
24-29 12 11 18 13 54
J0-35 10 12 B 18 46
J6-41 10 B 16
Total 33 37 70

*° Parisse et Le Normand dans leur article de 20@8://www.psycho.univ-paris5.fr/spip.php?articl€22ont
déja utilisé cette maison de jeu.

%[ est un opérateur mathématique symbolisant I'eiaiugu chiffre qui le précéde et 'inclusion duféte qui
le suit dans un intervalle donrjéonctionne de maniéere inversée par rapport &§ymbolise 'inclusion du
chiffre qui le préceéde et I'exclusion du chiffreide suit.
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Tableau 11 : Répartition des sujets filmés deux fsi(en décembre : TO et en juin : T1) en fonction dége
et du groupe d'appartenance (groupe controle et gupe testé).

Précisons que lorsque des captures d’écran sdiséas dans le cadre de ce document,
les visages des enfants sont toujours masqués eafsures d'écran postérisées (seuls les
contours des éléments présents dans la capturgad’émssortent du processus de
postérisation) et mises en noir et blanc pour garkur anonymat. Une initiale aléatoire a
éte attribuée a chaque sujet ainsi qu'un numénmadsage. Ces deux éléments seront utilisés
ensemble ou séparément dans le corps du textetdiegposition méthodologique ou le

traitement des résultats, lorsque nous nous fecahs sur la production d’'un enfant précis.

2.1. Pourquoi avoir utilisé ce corpus ?

Les avantages d‘un tel corpus sont multiples :

- Il permet tout a la fois une étude transversalene étude longitudinale des conduites
langagieres des jeunes enfants et de leur évoluytioaque 66 enfants ont été filmés deux fois
a six mois d’intervalle (cette étude longitudinaledéja fait 'objet d’une présentation en
colloque et d’un article lors des Journées Mondidle la Parole —Batista et al. 2010b). Nous
ne proposerons pas d’étude purement longitudirahs te cadre de cette these car les sujets
ont été filmés deux fois a six mois d’écart et eqiériode est beaucoup trop longue pour
proposer une analyse fine de I'évolution des proidas communicationnelles de nos sujets ;
cependant précisons que nous ferons une analyBatiua portant sur quelques sujets et que
cette derniere aura une dimension longitudinale.

- De plus, la situation d’expérimentation étgoisi-naturellecar tous les sujets ont
été filmés dans un milieu familier (leur creché)yearmet d’avoir une idée relativement juste
et précise des compétences communicationnellesndasts francais agés de 18 a 42 mois.

- Pour finir, il permet de comparequantitativement et qualitativement les
productions des enfants, d’'une part parce que aeoiss un nombre trés important de sujets,
et d’autre part parce que les données sont comparau égard au fait que la situation est

relativement contrélée au plan du protocole etedigle.

Mais avant toute chose, il nous est apparu nécessiavaluer les compétences
linguistigues de nos sujets, car nous ne dispogmas des données personnelles les
concernant : CSP des parents, lieu de vie... Cesédsnsont, en effet, inaccessibles puisque

> Les captures d’écran de la section « méthodobogjei ne sont pas passées par le processus deigaigia
ont été trouvées sur Internet et sont des imagesslide droits (cliparts, sélections d'images Wdnggrs
catalogues d’images publiques Google...)
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la méthodologie du projet « P.A.R.L.E.R. Bambinaraptissait aux parents des enfants
filmés qu'elles ne seraient transmises en aucuraaess chercheurs satellites de I'étude afin
de garantir 'anonymat des enfants filmés. Pareeisge ce contrat, et pour garantir I'éthique
de cette recherche, nous n'avons pas tenté d’'obtesi données et les remplacerons en

évaluant les compétences linguistiques de nosssujet

2.2. Evaluation du niveau linguistiqgue de nos siget

Comme nous l'avons déja dit préecédemment, noussaepté pour le calcul de la
LME en fonction du nombre de mdtsselon I'opération suivante :

Nombre total de mots

Nombre total d’énoncés verbatx

Grace aux diverses études de Le Normand (étudegmsn Le Normand, 1991 et Le
Normand & al., 2008), nous disposons aujourd’huvaleurs moyennes de la L.M.E. par age
pour I'enfant francais. Pour apprécier les capaditgguistiques des sujets de notre étude,
nous allons donc comparer leur L.M.E. a celle alkepar Le Normand (2008) pour 316

sujets. Les résultats apparaissent dans la Graph@gi-dessous.

‘ —&— Moyenne [LNO8] === NOS sujets

37
34 35

2,5 ’ 2,81

15
1,54 1,53

24m 27m 30m 33m 36m 39m 42m

Graphique 12: LME de nos sujets (triangles) comparées aux L(MEanges) des sujets tout
venant de Le Normand (Le Normand et al., 2008).

De maniere générale, les valeurs de L.M.E. sorg passes pour nos sujets. Si a 24
mois l'indice est le méme pour nos sujets et cdurliés par Le Normand & al., par la suite

les valeurs se différencient :

%8 Le calcul de l'indice a été effectué & partir dérhnscription des verbalisations sous CIEANisponible sur
http://childes.psy.cmu.edu/clan/
* Dans notre cas, nombre total de groupes de ssuffle
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- a 27 mois, la LME de nos sujets stagne aux alestde 1,5 alors qu’elle dépasse
déja deux mots par énoncés chez I'enfant tout enan

- a 30 mois, I'écart se maintient, toujours en tavée I'enfant tout venant ;

- a 36 mois, nos sujets présentent un indice mdge5 alors que ceux étudiés par Le
Normand et coll. produisent en moyenne 3,4 motepances ;

- enfin, & 42 mois les sujets étudiés par Le Nodramoduisent toujours en moyenne
un mot de plus par énoncé gue nos sujets.

En conclusion, on observe un décalage entre lexitép linguistiques de nos sujets et
les capacités linguistiques de sujets tout venamtdécalage est suffisamment important et
constant pour légitimer la nécessité, pour la prigsétude, de s’appuyer aussi sur I'age

linguistique des sujets plutdt que sur leur seel i@égl.

3 Transcription et conventions
Dans ce chapitre, nous allons exposer en détad guel logiciel et comment nous avons

codé et comptabilisé les données collectées afféplendre a nos questions de départ.

3.1 Le codage des données avec le logiciel ELAN®
Nous avons utilisé le logiciel ELAN® développé pdinstitut Max Plank

(http://www.mpi.nl) pour transcrire et annoter nos données. L'utibsade ce logiciel est

tout a fait pertinente car il permet de créer uiéeanchisation (du plus général au plus précis)
des variables a étudier (voir Figure 13).

—MT
BEr

ho
5101 23M }—{
[33]

Type de verbal
F,%FJ

— Stade 1m
|-J‘|

I Prod gestuelle
11
Yaleur du Gest
]

— b El
[F1
Vocale
E .
ES?EPde }—{
Rel GP
]

|7 |

Regards
L‘—|;[441 | |

Specification d
['-"f

Figure 13 : Hiérarchisation de notre grille d’analyse utilisée avec le logiciel ELAN.
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La capture d’écran ci-dessus montre la hiérardbisan question. Sur cet exemple,
I'enfant n°101 appelé A. dans le cadre de cettdeétet 4gé de 23 mois a produit un acte
vocal : «ho». Cet acte a ensuite été classé sur la lignepeHAwpd » ou « Type de
production » dans la catégorie des « Vocalisatton8 noter que pendant que l'enfant
vocalisait, il regardait I'adulte (sur la ligne e@ards », est annoté un regard dirigé vers
I'adulte).

Le détail de toutes les autres pistes d’annotatmmposant la grille d’analyse ainsi

que de leurs déclinaisons est expliqgué dans legpmshes suivants.

Dans les sections suivantes, il sera question dmndtation des actes
communicationnels, c'est-a-dire aussi bien desyatazhs voco-verbales que des productions
gestuelles (actes gestuels) des sujets de I'e@ele.deux types de productions sont d’abord
annotés sur des pistes séparées avant d’étre atgoaasés dans des pistes communes et
étiquetées en fonction de la modalité des actesluiteo (modalités : Vocale, Verbale,

Gestuelle ou Bimodale).

3.2 Que coder ?
Compte tenu des objectifs de cette étude, nousndewamnoter les productions

communicationnelles volontaires/intentionnelles desfants filmés, quelque soit leur

modalité d’émission, c’est ce que nous hommons kestes communicationnels ».

Un acte communicationnel se définit comme : unedada orale ou gestuelle qu
bimodale intentionnelle ayant pour but de transreaih message a ou de produire un effet

sur un interlocuteur (voir p. 44).

Ces actes peuvent se présenter sous deux modatitéfigure suivante construite grace aux
études de nos prédécesseurs sur les productionsiwanationnelles d’enfants de toutes
nationalités - voir p. 44) :

- la modalité vocale: avec les vocalisations et les verbalisations, qoe nos
prédécesseurs nomment « actes de langage » ;disutedus n’utiliserons pas cette notion et
choisissons de parler d’actes verbaux pour les alisgtions, d’actes vocaux pour les
vocalisations ou d’actes voco-verbaux pour une yocbdn mixte.

- la modalitégestuelle avec les gestes communicationnels que nous @ppelussi

« actes communicationnels gestuels » ou « actéseles.
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- les deux modalités simultanément : Un acte conicationnel peut étre réalisé de
manierebimodaleen ayant recours aux deux modalités simultané(fi@ne¢ un geste pendant
gue I'on parle, autrement dit produire un acte ggstn méme temps qu’un acte verbal) c’est
ce que nous nommons un « acte bimodal ». Nous sdéja évoqué certains actes bimodaux

combinaisons geste mot dans la terminologie decyf@alt& al. et Iverson & al.

Actes
Communicationnels

A

Voco-verbaux Gestes Bimodaux

Verbalisations Gestes Combinaisons

ouactesde (- | fee VoCo-
Iangage QEST.UE”ES
Vocalisations REQHFCIS Combinadisons

.......... verbho-
gestuelles

Figure 14 : Les conduites enfantines intentionnelie= les actes communicationnels

Quelle que soit sa modalité, nous devrons donémdiftier deux types de conduites,
les conduites intentionnelles et les conduites intemtionnelles ; seules les conduites
intentionnelles c'est-a-dire les actes communinagts, nous intéressent dans le cadre de
notre étude. Nous adopterons les mémes criteredangeles études citées p. 44) pour définir
ce que sont les actes communicationnels :

- I'enfant doit témoigner d’une réelle intention communicatiee peut réitérer ou
reformuler sa demande jusqu’a obtenir ce qu’ildé&Zinober et Martlew, 1985).

- 'enfant stoppe sa stratégie lorsqu’il a attaiom but (Bruner, 1974).

- 'acte produit doit étre compris par I'interloeutr de I'enfant.

Pour finir, nous avons aussi inscrit le regard d#nsFigure 14 car les actes
communicationnels sont souvent accompagnés d’'uardeaglterné entre I'adulte et I'objet
(Harding, 1983). Les conduites de I'enfant peuv&né interprétées comme intentionnelles
deés lors que I'enfant contréle son regard et sa&ghsmultanément avec ses autres moyens de

communication pour indiquer a I'adulte ce qu’il dés
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Aussi, quelle que soit sa modalité d’émission, ate &ommunicationnel peut étre
glosé en utilisant la typologie de Dore (1977), gomporte, pour mémoire, les actes
suivants appel, réponsédans cette catégorie nous incluons les répotesespnfirmations et
les protestationspéclaration, demandegdans cette catégorie nous incluons les demandes e
demandes d’actionjjescriptionet phatiques(que Dore nomme « outils conversationnels »,
nous intégrons aussi la catégorie « salutatioms ts actes phatiques)...

Si la production d’'un sujet ne peut pas étre glosélen typologie de Dore cela
signifie que ce n’est pas un acte communicatiommais ne le prendrons donc pas en compte.

Maintenant, détaillons toutes les catégories afiprciser leur codage.

3.2.1. Annotation des actes produits grace ala mod  alité vocale
Les actes issus de la modalité vocale sont apdekesictes verbaux (un mopapa»

ou des énonceés longspapa prend la voiture) ou des actes vocaux (des onomatopées
«boom») ou des actes voco-verbaux (une succession tke eho’onomatopéesst puis la
voiture fait vroumvroumvroum) selon ce qui les compose.

Pour faciliter la lecture et l'analyse, il a étéowh de faire une transcription
orthographique des paroles des enfants et de tgdael «groupe de souffle servant d’unité
de découpage des productions.

Le choix de cette unité s’est imposé de lui-mérneitait clair dés le départ que les
productions orales des sujets ne pourraient pag &egmentées en « phrases
grammaticalement correctes ». Leurs énoncés eétagaidtiquement contraints par leurs
compétences communicationnelles et verbales ers ecbacquisition, ils sont, de ce fait, pour
la plupart, trop jeunes pour en produire.

Cependant, ils sont tous capables d’utiliser, animmim, des segments de phrases
isolés ; segments physiologiquement contraintslgas capacités pulmonaires en cours de
développement : c’est ce que nous hommons « gralgssuffle ».

Il faut aussi noter que de nombreux auteurs avaus iMillet et al., 2008 ; Kunene,
2010 ; Colletta, 2004, 2009, 2010, 2011) ont ilke procédé car le fractionnement de la
parole en groupes de souffle est une méthode quiése idéalement au découpage de l'oral,
étant donné que les productions vocales sont riketment découpées en groupes rythmiques
délimités par des reprises de souffle du locuteules pauses.
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3.2.1.1 Groupes de souffle

Le groupe de souffle se définit commeirk ensemble composé d’'un (ou plusieurs)

groupe(s) lexical(aux) délimité(s) par une aspioatd’air » (Siegel, 1962).

En d'autres termes, un enchainement de verbalmsatae vocalisations ou de voco-
verbalisations sans coupure de voix encadré pat pleuses (par référence au mot graphique
qui est, lui, considéré comme étant une unité de sacadrée par deux blancs graphiffiies
Cet enchainement est aussi défini par ses trgtasegmentaux. Par exemple, une pause, une
intonation descendante ou un allongement des gglibales annoncera/ont la fin du groupe
de souffle. En effet, comme I'ont observé Bolin¢fE978) ou encore Fisher & Tokura (1996),
il y a un« allongement des syllabgs.] avant une frontiere prosodique(donnée reprise pas
Ollila, 1984).

Un groupe de souffle peut étre constitué :
- d’un mot
- ou de plusieurs mots
- ou d’une vocalisation (par exemple une onomatppée
- ou d’'une vocalisation et un mot

- ou d’une vocalisation et plusieurs mots...

3.2.1.2 Les pistes « enfant » et « adulte »
Les groupes de souffles de I'enfant et de I'adalteété transcrits sur deux pistes - ou

ce que les créateurs du logiciel nomment « acteudrdifférentes : les acteurs&afant» et
«Adulte». L'intitulé de l'acteur « enfant » est différepbur chaque sujet et est toujours
composé du numéro de passage de I'enfant ainsdguson age en nombre de mois (par
exemple : €01 23m»).

Chaque acteur « adulte » porte toujours le mémuldt«MT » (représentant les
initiales du prénom de I'adulte filmé avec les ss)je

Les conventions de transcription orthographique Esnsuivantes :

€0 Larousse Sciences du langage, 2008
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3.2.1.2.1 Paroles:
» Pour faciliter la lisibilité, I'écriture en frangastandard est conservée autant que

possible, mis a part pour annoter les variationsnplogiques, par exemple fien » pour
chien ou «oiseau» pour oiseau.

* Les productions de I'enfant sont transcrites tedjeslles méme lorsqu’elles sont
syntaxiguement incorrectes ou fautives, par exemplgati du petit fien» (interprétable
comme « 1l parti du petit chiern» ou plus précisément : il est parti le petit ofjie

* Les énoncés inintelligibles sont transcritexx ».

* Si un mot est répété plusieurs fois, toutes lesimences sont transcrites i i i
il a tombé»).

* Nous annotons les liaisons :ilg sont tailleurs» et les troncatures : le ch
chienx».

* Les voyelles allongées sont signalées par uneaiijgn du phonéme concerné :

« haaa»

3.2.1.2.2 Ponctuation
Aucune ponctuation n'a été utilisée excepté le pdimterrogation pour indiquer une

question dont la forme linguistique de I'énoncéemd pas compte.

3.2.1.2.3 Majuscules
Seule l'initiale des noms propres est en majuscule.

3.2.1.2.4 Pauses
Les pauses sont symbolisées par des espaces samhssapinotation) de tailles variables

en fonction de leur durée. Goldman-Eisler (196tgfni la pause entre les énoncés comme
une rupture dans le signal de parole qui dure epem@e 300 ms a 2 s (mesure utilisée par
Ollila, 1984 ; Brown, 1976 et Le Normand, 1991) zH&adulte. Nous avons décidé de

conserver cet intervalle minimum pour définir lesupes de nos sujets car chez I'enfant la
pause est en moyenne plus longue que chez l'adiiitewiouveau groupe de souffle est donc
annoté au-dela de 300 ms de silence entre dewpesowu a la fin d'une onomatopée a

intonation descendante.

3.2.1.3 Segmentation des productions orales
Le mot a été choisi comme unité de segmentation des gsoule souffles. En

connaissance des problématiques qu’apporte ce gbdeenot, suit une définition qui sera

valable a chaque fois que cette notion sera wilisé
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3.2.1.3.1 Le mot

Sont considérés comme de®ts,des «nités expressivest sémantiques (Rondal,
1997 : p. 122) dont la prononciation par I'enfastt @nforme ou quasi-conforita la cible
phonétique attendue par I'adulte.

Pour étre considérée comme mot, une verbalisation produite par I'enfant doit étre
identifiée comme un mot par I'adulte présent an dgeila session de jeu filmée. L’enfant peut
produire deux types de mots :

- le « mot ». L’enfant produit un mot et ce mot eshforme a la cible phonétique
adulte. Par exemple, I'enfant dit « chien », daascas le mot est prononcé de la bonne
maniére et I'adulte comprend directement I'énoncé.

- le « quasi-mot ». L’enfant produit un mot et cetm’est pas totalement conforme a
la cible phonétique adulte. Par exemple, I'enfantdien » a la place de « chien » ; dans ce
cas, une syllabe du mot est altérée car I'enfaqtaneient pas encore a produire le son « ch »
correctement. L'adulte peut comprendre directeniénbncé et poursuivre la conversation
ou demander a I'enfant de reformuler I'énoncé. Neaisons dans la section suivante que le
quasi-mot se décline en plusieurs sous catégories.

Si I'enfant produit une unité non-conforme, c'esti@ que I'adulte dans la situation de
jeu ou le codeur ne comprend pas, nous la codoox = et ne considérons pas cette
production comme de la communication intentionndfar conséquent ce type de production
n’est ni catégorisé en tant que vocalisation, tégarisé en tant que verbalisation.

Dans les deux premiers cas, I'adulte interpréte laeproduction de I'enfant comme
une tentative intentionnelle de production d’'un mot

Par exemple :

Exemple de production identique a la cible adefteodé comme un mot :tembé», «chien», «petit »
Exemple de production ressemblant & la cible adslins y étre identigues mais qui restent toutefois
compréhensibles par le locuteur et qui sont codéasme des quasi-mots :ambé», «fien», «pitit » (pour
plus de détails, voir section 3.2.1.3.2 p. 126)

Exemple de productionnon-conforme c’est-a-dire non codée comme un mot«apsayu» qui n'est pas
identifiable comme une unité de sens connue egdian

61 . . . , , . . N s .

Par « quasi-conforme », nous entendons que I'pnitdoncée par I'enfant n'est pas identique a lmégu’aurait pu prononcer un adulte
mais reste toutefois reconnaissable d’un point de sémantique par I'adulte ou par le chercheuragtianscrit les verbalisations a
posteriori.
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3.2.1.3.2 Productions catégorisées comme mot
Dans le cadre de cette recherche, au sein desagalgsouffles, nous avons décide

gue seulement six formes puissent équivaloir a an:m

* Un mot : selon la définition de la page 125.

* Un quasi motc'est-a-dire une unité sémantico-expressive prog®par I'enfant
et dont la prononciation n'est pas conforme a laleciadulte méme si cette unité reste
reconnaissable d’'un point de vue sémantique etédiftpre par I'adulte ou par le chercheur
qui a transcrit les verbalisations a posteriori, €appuyant sur le contexte direct
d’énonciation de I'énonce si besoin est. Par exemfien » pour chien. Dans la catégorie des
guasi-mot, nous avons intégre les formes : fillerst; les erreurs de découpages, les groupes
de mots formule, les onomatopées se substituantraal ainsi que certaines formes comme

« c'est » ou « y a ». Toutes ces formes sont corésedécomme des mots.

Les productions suivantes sont considérées comsmdes dans notre travail :

e Un Filler plus un mot : (voir section 1.4.2.3 p)5il arrive que I'enfant produise
des fillers (Peters, 1977) aux alentours de 20-2dsc'est-a-dire qu’il ajoute un son
vocalique en début de mot par exemple « achierus gten (achien est donc composé d’un
[filler + un nom commun]). Nous avons accordé amresiuctions la méme valeur qu’un mot.
De ce fait, un [filler + un nom commun] est trarnitsde maniére combinée et identifie comme
un seul élément : un mot.

* Une erreur de découpage plus un mot: Il arrive ¢eafant prononce
« zoiseaw> pour oiseau (Nardy, 2008 : 131). Cet exempleosglairement que I'enfant a
extrait unchunkdes paroles d’un individu de son entourage (Tolmas2003) et que lors de
ce processus d’extraction, I'enfant semble avoit ithentifié les bornes du mot ‘oiseau’ et
avoir commis une erreur de découpage en combimantiaison au mot extrait. De ce fait, un
ensemble [consonnes de liaison + nom commun] esisdrit de maniére combinée et
identifi€ comme un seul mot.

. Un « groupe de mot formule » (Chevrier-Muller edrbonna, 2007) : Ici, nous
retrouvons le concept d’holophrase de Tomasell@FRCEN effet, selon lui, une holophrase
est une unité de sens qui peut égaler une phréiseeerCette unité est composée de syllabes
mais I'agencement de ces syllabes n’est pas badéssarigines étymologiques de la langue
étudiée. En fait, une production produite par k@nfpeut équivaloir a la combinaison de
diverses unités sémantiques pour l'adulte. Par plermapu» est une forme utilisée par nos

sujets, qui correspond a I'’énoncé adulte « il njyles de » et dont la construction ne se base
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pas sur les racines latines du francais. Dansae ca apu » (il n’y a plus) et « ayaya » (il est
la) a été considéré comme un seul mot.

En plus de cette différence, chez I'enfant, un peat ne pas recouvrir le méme espace
sémantique qu’'un mot employé par un adulte (il sue et sous- généralisations lexicales,
Voir p. 66).

Nous avons également intégré dans cette catégwiérnioncés du type :cest» ou « ya »
pour « il y a » que I'enfant entend toujours d’'uad) extrait et reproduit ensuite a I'identique
sans avoir réellement conscience que ce sont datésisémantiques distinctesCest» ou

«y a» sont donc transcritscest» et «ya » et considérés comme un seul mot.

e Les onomatopées se substituant a un mot: [I'enfamploie parfois
volontairement une onomatopée en substitution déxeéme issu de sa langue maternelle
(Bates & al., 1977) ; par exemple, il peut direlle est partie la vroun (gloser <lle est
partie la voiture»). Dans ce cas, woum» est considéré en tant que référent culturel
correspondant au bruit produit par la voiture, B8 gn compte comme un mot : le mot

« voiture» (voir p. 66).

3.2.1.3.3 Catégorisation en fonction du nombre de mots coamids groupe de souffle
Un des objectifs de cette recherche est d’apprdénehdllongement des énonceés

enfantins en fonction de I'adge. De ce fait, unéstemne ligne d’annotation appeléeN8 El»
ou «Nombre d’éléments a été utilisée afin de comptabiliser le nombearbts composant
les groupes de souffle.

Comme les enfants filmés dans cette étude sontre@mneones, ils ne produisent que
tres peu d’énoncés composés de plus de 7 unitéansifoes ; pour cette raison, notre
décompte s’arréte a 7 unités de sens et plus.

Par exemple :

* Groupe de souffle composé d’'un motlagin» (Y. 27 mois), «ombé» (A.
30m), «oui » (E. 33m), 4a » (M. 24m)... Dans nos annotations, ces productsoms codées
« 1M » (soit « un mot ») sur la ligneNbEl » («Nombre d’éléments).

* Groupe de souffle composé de deux motte:lapin» (Y. 27m) ou «ipi bébé»
(C. 30m). Ces productions sont codéeaM (soit « deux mots ») sur la ligneNkEl »

(« Nombre d’éléments).
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* Groupe de souffle composé de trois mots vent manger> (C. 30m) ou ¢aut
la table» (A. 30m). Ces productions sont codéedVko» (soit « trois mots ») sur la ligne
«NDbEI» («Nombre d’éléments).

» Groupe de souffle composé de quatre motsa &’est la mamam (E. 33m) ou
«la chambre est 0@ » (M. 31m). Ces productions sont codédd/ke (soit « quatre mots »)
sur la ligne <\NbEI» («Nombre d’éléments).

» Groupe de souffle composé de cing mots va pas la voiture> (M. 24m) ou
« ¢a fait deux et troi (E. 36m). Ces productions sont codééske> (soit « cing mots ») sur
la ligne «NbEI» («Nombre d’éléments).

e Groupe de souffle composé de six motge ki met dans le lib (M. 35m) ou
«et la et c’est quoi ¢ca 2 (G. 34m). Ces productions sont codé&dke> (soit « Six mots »)
sur la ligne <NbEl» («Nombre d’éléments).

» Groupe de souffle composé de sept mots et plut lecvilain monsieur il est
la » (B. 35m) ou ¢as la maman non pas le bébé mais chien font dow. 39m). Ces
productions sont codéesr¥+ » (soit « sept mots et plus ») sur la lign®BEI» («Nombre
d’éléments»).

Les troncatures ne peuvent en aucun cas étredénéss comme des unités de
sens ou des mots. Par exemple si un sujet dit ck chien», la troncature ¢h » ne peut pas
étre comptabilisée comme un mot. Dans cet exengpherbalisation est donc codé@M »
(soit « deux mots ») sur la ligneNbEl» («Nombre d’éléments).

De plus, si dans un méme groupe de souffle, umeenéité de sens est répétée
plusieurs fois a la suite - car I'enfant bégayentarrive pas a produire la verbalisation qu'il
veut du premier coup - nous ne l'avons considérge @gpmme une seule occurrence. Par
exemple « et le petit le petit le petit le petit chien 8teombé». Ici, nous ne prenons en
compte qu’une seule fois les mots « le » et « pafiins notre décompte c'est-a-dire que si cet
eénoncé est composeé de 13 unités en tout, nouscaiaptabilisons que 7. Cette verbalisation
est donc codée W+ » (soit « sept mots ») sur la lign@\BEI » («Nombre d’éléments).

Soit I'exemple : de le le le petit chien et le le le petit garconlete bébé ils
sont dans la chambre ? Bans cet extrait fictif, 'enfant répete neuf ftesdéterminant « le »
mais nous n’en comptabilisons que trois occurreriéasconséquent, cet énoncé est composé
de 21 unités en tout, parmi lesquelles le détemtirde » est répété plusieurs fois. A cause
de ces répétitions, nous considérons que le grdammuffle est composé uniqguement de 15
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mots. Cette production est codéerM+ » (soit « sept mots ») sur la ligneNREI»

(« Nombre d’éléments).

Comme cela a déja été développé précédemmentyeelierche a d’abord pour but de
mieux comprendre comment les jeunes enfants framgabilisent leurs ressources gestuelles
a des fins communicationnelles au-dela de la pérpdverbale. Dans la prochaine section, il

sera donc question de la description et catégmisdes gestes.

3.2.2 Annotation des actes gestuels
Quand ils communiquent, les sujets de cette étudidisent pas uniguement des actes

vocaux ou verbaux, ils mobilisent I'intégralité irs ressources corporelles et usent donc
d’actes gestuels ou bimodaux afin de transmettrsetis. Pour appréhender les divers types
de gestes communicationnels employés par I'enfead, derniers ont été décrits sur une

quatrieme ligne appeléeRroduction gestuelle :

EXEMPLE : MD Index MVT CIRC

* qui signifie Main Droite, Index tendu, MouVemerIRCULaire de la main.

Le geste produit est ensuite classé en fonctiosadgaleur sur une cinquieme ligne (liée
hiérarchiqguement a la quatrieme) nommaééteur du geste.

Des typologies degaleurs des gestes ont déja été proposées dans la lit&r&tour
catégoriser les productions gestuelles de nosssupeius avons choisi d'utiliser celles de
Colletta (2004§? (voir p. 79) car elles ont été créées en obsesvastgestes produits par des
enfants d’ages scolaires (notamment des enfantsd@é et 11 ans) et des adultes ; utiliser
cette catégorisation nous permettra donc de fairgpant entre ce qui a été observé par
Colletta et ce que nous observerons dans notpeisor

Voici les types de gestes que nous avons codeés :

%2 Avec lesquelles nous nous sommes familiarisés graddanuel de Codage du Projet ANR Multimodalité —
Laboratoire LIDILEM — Stendhal Grenoble 3. (JM @wih et al ., 2010ANR Multimodalité - manuel de
codage. Transcription et annotation de donnéesimatfales sous ELAN Consultable en ligne a l'adresse :
https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:Cz11§8FJ:w3.u-grenoble3.fr/lidilem/labo/file/ ANRMultimo
dalite-manueldecodage.pdf
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3.2.2.1 Déictique
Un geste de pointage indiquant un référent prég@sgmt dans la situation (vers un objet ou

une personne présent dans la situation de comntiamzaPar exemple, I'enfant ditla » en
[pointant du doigt la chaise vide] ou [pointe unpebldu doigt].

«la?°

3.2.2.2 Représentationnel
L’enfant utilise une partie de son corps (maingtébuste...) afin de représenter une

caractéristique, un déplacement, une localisatiore action d'un référent. Par exemple,
I'enfant dit «lapin » tout en [imitant le mouvement des oreilles diapin sur sa téte] (voir

capture ci-jointe).

™ et
Wit 1 Xy
ARl
Y = .

«lapin ? »

3.2.2.3 Performatif
«Geste qui permet la réalisation non verbale d'urteade langage (réponse, question,

demande de confirmation, etc.), ou qui renforcaramdlifie sa valeur illocutoire lorsqu’il est
verbalisé» (Colletta & al. 2010). Cette catégorie prendcempte les gestes conventionnels
donc culturellement codifiés. Par exemple, I'enfpatt [hocher la téte] pour signifier son
acquiescement ou au contraire [secouer la téta] paoiifier son refus. Il peut aussi [tenir le
cOté extérieur de son index sur ses levres] emdisahuuuuut> pour montrer qu’il veut
obtenir le silence OU [former un rond en mettantentact son pouce et son index] afin de

montrer qu’il a compris quelque chose en disaok » (voir captures ci-jointes).

%3 es photos que nous utiliserons en exemple vigrdiane banque d’images libre de droit sur internet
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« chuuuuuuuw «0oKk »

3.2.2.4 Interactif
Geste par lequel le locuteur vérifie que son iomrteur lui préte toujours attention (un
regard, un contact de la main ou du coude...)

« Tu m’écoutes ? dit-elle en le regardant et lui touchant le aaud
Colletta et Kendon ont défini d’autres catégoriesggdstes (voir section 2.3 p. 79), cependant
nous n’utiliserons que les quatre précédentes @arsojets n’en produisent pas d’autres. (A

noter que chaque occurrence gestuelle, dans legopput étre accompagnée de la parole ou
étre exécutée seule).

=MT
[131]
- 101 297 pem
Verbo-gestuelle
& TypeProd | g |
L2 — il |
O o MD mime fermer
B Prod gestuelle
[14]
1 T Représentationne
valeur du Gest
[14]
= Stade 1m
5]
= Nb El "'tMG |
751 I I

Figure 15 : Description et catégorisation des gesten fonction de leur valeur
Pour exemple, la capture d’écran ci-dessus moniee Ignfant n°101 agé de 29 mois a
synchronisé geste et parole pour produire un énbincédal :

101 29m (Paroles) : pem>» *gloser «ferme»

(Gestes) : MD mime fermer * M&inoite mime le geste de fermeture

131



Lorsqu’un geste performatif a été produit, le sgms I'on peut lui attribuer est annoté sur une
piste spécifique : la piste « Embleme », dépendadatia piste « Production Gestuelle » (pour

un exemple, voir Figure 21 p. 141)

3.2.2.5 Codage des actes gestuels
Il faut préciser que seulement une partie du gesteluit est considéeré comme

porteuse de sens et peut étre étiquetée seloatiEgocies sus-citées. En effet, sur les captures
d’écran ci-dessous, un adulte [place ses mainsauéte] pour représenter des oreilles de
lapin. Le geste produit est découpé en trois terBgsil le ‘Temps 3’ du geste peut étre
catégorisé en tant que geste représentationnelasircette partie qui est porteuse de sens et
qui peut étre glosée, c’est ce quon nomme haléonent le «stroke» depuis les
descriptions réalisées par Kendon (1980 ou 2004).

Les mouvements apparaissant sur les captures d’denaps 1 et Temps 2, quand a
elles, ne peuvent pas étre catégorisées et sosidéodes comme des phases de préparation

du geste.

L
Temps 3
«Stroke»

Dans le cas d'un geste performatif, comme [sectaué¥te de droite a gauche plusieurs fois
pour montrer son refus], il arrive que les sujetdtre étude exécutent ce geste 10 ou 20 fois
sans s’arréter. Dans ce cas, nous avons consiadégialité de cette production comme un
SEUL acte gestuel. Par exemple, sur la captureastay le méme geste réitéré 10 fois n’est

considéré que comme un seul et méme acte gestiiedrpatif®* :

% Les deux séquences d’'images reproduites surmage et celles sur les pages suivantes ont étéchaifes sur
ce support avec l'accord des personnes prises @in.pes images ne sauraient étre diffusées darsie
cadre que celui de cette these.
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Lorsqu’ un sujet réalisait I'embleme [secouer lg tée droite & gauche 5 fois pour montrer

son refus] puis marquait une pause avant de réitéteacte une fois minimum, nous avons
comptabilisé deux actes communicationnel. Par elemspr les captures suivantes, un adulte
réitére le méme geste performatif une dizaine @& dois prend quelques secondes de pause

avant de réitérer ce méme geste encore une foiss Weons ici deux gestes performatifs a

annoter.
----- un geste pcrformatlf------ /pause/ [---un geste performatif---]

Dans le cas des actes gestuels déictiqgues premdotnhe d’'un pointage de I'index, nous

avons considéré que le geste dure tant que le doigtijet est clairement pointé vers I'objet —
le fait de maintenir un geste se nhomme un « hotl&puis les descriptions réalisées par
Kendon (1980 ou 2004) comme sur la capture suivdanis laquelle le geste de pointage dure

7 secondes) ; ce geste peut donc avoir des duaéiebles.

0’00 001 002 003 004 005 @B 007
e geste déictique -]

Lors de I'exécution d’'un acte gestuel déictiquariive que les sujets tapotent plusieurs fois
du doigt, sans faire de pause, I'objet dont ilstsem train de parler. Dans ce cas, nous
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considérons que le geste déictique commence auig@reontact doigt-objet et s’achéve au

dernier contact doigt-objet (comme nous le montaarss les captures suivantes).

[ un geste déictique ]

Si un sujet tapote 5 fois I'objet dont il est eaitrde parler puis fait une pause avant de se

remettre a tapoter au moins une fois de I'indexni@me objet, alors nous annotons deux

o

gestes déictiques différents (voir captures ci-oless

[Fmmmmmm e un geste déictique--------------------- ] /pause/| [un geste déictique]

Précisions que le geste déictique peut revétir tleauformes qu’un pointage de l'index,
surtout chez le jeune enfant. Nous avons consid#nésne des actes gestuels déictiques les
actes gestuels durant lesquels I'enfant (5) bramtibbjet en direction du visage de I'adulte
car nous estimons que ce geste a une fonctionigléactAussi, il se peut que (2) I'enfant
tende I'intégralité de la main pour pointer un olge doigt ou (1) se serve de son majeur
pointé vers le bas ou (3) de son petit doigt oudd)son pouce. Nous considérons ces

occurrences comme des gestes déictiques (voinfesres ci-dessol.

S

4)

3

% Ces images sont issues d’'une banque d’imagesdéckoit trouvée sur internet.
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3.2.3 Annotation des actes communicationnels bimoda ux
Il arrive que I'enfant produise des actes bimodeest-a-dire qu’il produit de maniére

synchrone une vocalisation et un geste, ou unealisaion et un geste. Comment transcrire
ces productions simultanées ?

Rappelons que les deux modalités d’émission dessages sont transcrites sur des
lignes séparées : une piste pour les actes gestégignée #roduction Gestuelle et une
piste pour les productions de I'enfant issues dendalalité vocale dont le nom change en
fonction du numéro de passage de I'enfant et deagern(par exemple sur la capture d’écran :
« 50829m>»). Nous avons annoté gestes et paroles suri¢ger tespective - en respectant les
criteres énoncés dans les sections précédenteda- stnchronie de leur production est
représentée par la position des annotations surmérae colonne, comme cela peut étre

constaté sur I'exemple suivant :

Grille | Texte | Sous-titres | Metadata | Coniry

i:;iTypEPrud
L

= N

P 20|verbo-gestuslle

P00 :ES.ESTZI

M) A EL ] > [Pl [PET D] M

==

"'-_“Eizl'-'""""""""""u"r"|"r'_'u'_'-r:'u'.':r"u".r'_'u."r"u"r'_'u'_'r"u'.'r'-'

T=E] a0 O0:07:24.000 000125

as |es mamans
- 508 20m : |
14 |

Fointa
B Prod gestuelle }—{
[15]

Déicti
Waleur du Ges Sl
[15]
Emblémes
[5]
G |

— Mb El
[102] |

Figure 16 : Annotation verticale des actes multimoaux synchrones

Comme nous pouvons le constater sur la Figure d6syhchronie des annotations de
productions enfantines issues des deux modalitéeerdue par leur co-présence dans une
méme colonne de sélection dans le logiciel ELAN.effet, I'enfant n° 508 agé de 29 mois,
produit entre 1 minute 23 secondes et 60 centieghésminute 24 secondes et 90 centiemes
de maniére synchrone :

- une verbalisation pas les mamans

- un geste déictique
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Par opposition, une vocalisation ou une verbabsasiuivie d’un geste non synchrone seront

annotés I'un apres l'autre avec un décalage hamton

Grille | Texte | Sousditres | Metadata | Contréles |

i]|TypeProd
=|
P 127 Wocale
| 128 |cestuelle

0:09:54 450 Sélection: 00:09:54 450 - 00:09:55 2508
MLt E [ > [ [PE[DIIDL M) [Ps] ]| [e[=2]4

o = . . . . . . . z
TN e e e T e T e

7] 19:54.000 00:08:66:000 00:0%:56.000 00;0%:67.000 00:09;

: : am
107 29m 4|
[140]
Prod gestuells WD fermes tou
[14]

Représentatio

Valeur du Gest
[14]

Emblémes }NOL{
1]

— Mb El
[FE]

Figure 17 : Exemple de production « Vocale » suivig'un geste représentationnel.

Dans cet exemple (Figure 17), I'enfant vocalisame> puis, deux secondes plus tard, produit
un geste ®Représentationnel. Les deux productions se suivent I'une l'autragoroduction

de I'acte de langage est suivie par la productian dcte gestuel.

3.3.1. Comptabilisation des actes bimodaux

Que les productions soient bimodales ou unimodal@ss comptabilisons toujours le
nombre d’éléments composant I'énoncé. En ce quierme les actes bimodaux, nous avons
décidé de comptabiliser le nombre de mots compdsarnceé puis nous indiquons la nature
composite ou bimodale de la production en ajoutatdttre G au nombre d’éléments calculé.
Par exemple :

» Acte bimodal associant un geste et un mot : L'enfdrd06 agé de
32 mois répond ®ui» a l'adulte. Sa verbalisation est associée a estegperformatif :
I'enfant [secoue la téte de haut en bas] pour neorgon approbation. C’est donc un acte
bimodal associant un geste et un mot. Le nombriérdénts composant cet acte est codé
1IMG (soit un mot + un geste, donc deux éléments) la ligne «NbEl» (NomBre
d’ELéments).

» Acte bimodal associant un geste et deux mots :fatgm® 103 agé

de 28 mois produit 'énoncéla *saise» (gloser « la chaise ») et 'accompagne d’unegdst
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pointage. Le nombre d’éléments composant cet attelers codé 2MG (soit deux mots + un
geste, donc trois éléments) sur la lignebEl ».

* Acte bimodal associant un geste et trois mots nfialet n°107 age
de 27 mois pointe la maison de jeu d’un air décdisant «apa des princesses Le nombre
d’éléments composant cet acte est donc codé 3M@ tfeis mots + un geste, donc 4
éléments) sur la ligne NbEI ».

» Acte bimodal associant un geste et quatre motenfaht 107 agé
de 27 mois pointe I'adulte du doigt en demandantest quoi son nom $. Le nombre
d’éléements composant cette question est codé 4N @satre mots + un geste, donc 5
éléments) sur la ligne NbEI ».

» Acte bimodal associant un geste et cing mots : faeinn°116 agé
de 35 mois produit I'’énoncéan donne a la bouche en utilisant un geste représentationnel
de la main droite [main droite fermée, la pointe danq doigt jointe, produit un mouvement
répétitif de droite a gauche signifianteurrir »]. Le nombre d’éléments composant cet acte
est codé 5MG (soit cing mots + un geste, donc étds) sur la ligne NbEI ».

* Acte bimodal associant un geste et six mots et :pluisnfant 116
agé de 35 mois produit I'énoncéc'est le papa ou la maman c’esten [pointant un
bonhomme du doigt]. Le nombre d’élément composanacte est donc codé 6MG+ (soit six
mots et plus + un geste) sur la lignBIkEI ».

Cette comptabilisation permet par la suite de misier les productions purement

(voco)verbales de I'enfant et ses productions batex]

3.1 Classification des actes uni- et bi- modaux
Apreés transcription des gestes et des producticaies) toutes les productions ont été

catégorisées en fonction de leur modalité d’émis$imi- ou bi- modalité) sur une sixieme
piste puis une septieme piste a été utilisée damsiti de décrire la relation qu’entretiennent

geste et parole au sein des énoncés bimodaux.oGageas sont décrits ci-apres.

3.3.1 «type prod » - les différents types d’actes commun icationnels :

La sixieme ligne d’annotatior type prod» sert a catégoriser les productions de
I'enfant en fonction de leur modalité d’émissionacale, verbale, voco-verbale, gestuelle,
voco-gestuelle, verbo-gestuelle. Dans un premierpge nous parlerons des productions

voisées, linguistiques ou non, avant de parleradess gestuels et bimodaux.
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3311 Les vocalisations

Les verbalisations et lesvocalisations ont été prises en compte séparément. Les
vocalisations se définissent comme des productimistes, des productions sonores ou le
sujet met intentionnellement en résonance ses smatales et qui ne peuvent étre identifiées
comme intentionnelles en réception par le locutegui le message est adressé.

Un exemple de vocalisation :

101 23m : <hoho»

Exemple d’annotation d’'un énoncé vocal dans leciegELAN :

| Grille | Texte | Sousftitres | Metadata | Contréles |

cl iTypeProd

>| Nr
P 11 fVocals

J0:03:40.950

MWLM [ [PE [ ] MR

—NT L o [ L FL L B L S L i et e e sy

T
38 :03141.000 00:03:42.000 00:03:

[
= 106 30m 43'“"1
[23]

— Typeverbaliza

?

Prod gestuelle
=]

— Valeur du Gest
[l

— Emblémes
[F1
Vocale
B TypeProd
)
— Rel GP
I3

Figure 18 : Exemple I'annotation d’un énoncé vocadlans le logiciel ELAN.

La Figure 18 nous montre que le sujet n°106 agé@emnois produit une vocalisation
« ahah », cette vocalisation est ensuite assignég @éatégorie « Vocale » sur la ligne
« TypeProd» ou «Type de productiomn.

Mais contrairement aux verbalisations, pour ledgaahous pouvons compter le nombre de
mots produits, nous ne pouvons pas faire de méme lag vocalisations. Quelle que soient
leur durée ou leur répétitivité, nous avons congidés diverses vocalisations comme une
seule unité a chaque fois. Par exemple, lorsquéale dit : «ho ... ho ... h® dans un méme

groupe de souffle, nous ne comptabilisons qu’unéesecalisation.
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3.3.1.2 Les verbalisations

Par opposition aux vocalisations, lesrbalisations sont des énoncés composées de
mots qui peuvent étre reconnus et identifiés padulte présent aupres de I'enfant ou par
I'annotateur qui a transcrit les verbalisationateriori, en tant que tel.

Quelgues exemples de verbalisations (voir sectidri 3.2 p. 126) :

101 23m : ¢ati papa»

105 27m : 4l est tombé le lapim

407 32m : <elle est partie la vroun *Gloser <elle est partie la voiture

Exemple d’annotation d’'un énoncé verbal dans leiegELAN :

106 30m

- oh - ¥x - fautmettre |a table| - ettoi aussi - vala - non

10:05:39.310

| WA B [ P [ Db [DE[ 1] DD

[ ] 1 i 1 I | T 11T 1l (I [ 1T THTN T

Em e T T
B B e e B
0:05:39.000 00:05:40.000 ]l
— MT at
[T=E]
- 106 30m faut mettre la table
[23]
4
— Mb El
[1&]
Verbale
e TypeProd
jﬁéﬁ’

Figure 19 : Exemple d'annotation d'un énoncé verbahvec le logiciel ELAN

La Figure 19 montre que I'enfant n°106 agé de 3@sraoproduit I'énonceé faut mettre la
table». Cette production a ensuite été classée comxerbale» sur la ligne dypeProd»
ou «Type de productiomn.

Dans le cadre de cette étude, les voco-verbalisamt toujours été classées sous l'onglet
« Verbal » et comptabilisées comme des verbalisstityne voco-verbalisation comme son

nom l'indique est I'association d’'une ou plusieuogalisations avec un ou plusieurs mots.
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Un exemple de voco-verbalisation :

117 28 mois : «a ha papa nom

Exemple d’annotation d’'un énoncé voco-verbal dariediciel ELAN :

—MT
REE
i ; P
405 28m ho c'est quoi ce boubouy
[50]
- M
— Mb El
]
Verbale
! 'I;r eProd
5
Fel GP
4]

Figure 20 : Exemple d'annotation d'un énoncé vocoerbal avec le logiciel ELAN.

La Figure 20 montre que I'enfant 405 agé de 28 ragsoduit I'énoncé ko c’est quoi ce
boubou 2. En effet, comme nous I'avons expliqué précédemyrimnomatopée « ho » ne
compte pas comme un mot, elle n'est donc pas cdmiipée ; « c’est », « quoi », « ce » et
« boubou » (gloser « bonhomme ») sont comptabilisésime un mot chacun, et la
production compte donc 4 mots en tout (4M). Cettalpction a ensuite été classée comme

«Verbale» sur la ligne dypeProd» ou «Type de production.

3.3.1.3 Actes gestuels

Cette catégorie concerne uniquement les gestes ooioationnels, les actes gestuels,
correspondant a la typologie de Colletta (200Kestdon (2004) définie précédemment.

Un exemple d’acte gestuel :

ENFANT 8 : L'enfant [secoue la téte de droite a e au moins un aller retour] pour

signifier son refus.

Exemple d’annotation d’'une production gestuellesdariogiciel ELAN :

=106 30m
23]

— Type verbaliza

Ty
[18]

: Hausse les &
[H+ [F'q|]'nd gestuelle 4‘3{

! Performative
— Valeur du Gest

o Je ne zais pas
| g
Gestuelle
by T}'E.-eF'ra'.--*I 4{
[ | |12

— Rel GF
&=
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Figure 21 : Exemple d’annotation d’une production gstuelle dans le logiciel ELAN

Dans I'exemple ci-dessus (Figure 21), I'enfant 6 Bigé de 30 mois, produit un geste : il
[hausse les épaules]. Ce geste performatif essé&lasmme production « gestuelle » sur la
ligne «TypeProd» ou «Type de production et la glose « je ne sais pas » lui est attrilsuée

la ligne «<Emblémes.

3.3.14 Actes bimodaux voco-gestuels

Cette catégorie concerne les actes communicati®ngestuels correspondant a la
typologie de Colletta (2004) et Kendon (2004) pnése précédemment, lorsqu’ils sont
produits en synchronie avec une ou plusieurs vocaétions

Un exemple d’acte voco-gestuel :

507 24m : Mmm mmm»

L’enfant [secoue la téte de droite a gauche (aunsnon aller retour)] pour signifier son refus.

Exemple d’annotation d’un acte voco-gestuel dansdieiel ELAN :

L MT 12in
TTeT]
Ftage

U Prod gestuelle
»';' P e Déigtigue

— NBEl

f58]

g &;ﬁleprm }ﬂ -gestusll

Rel GP
71

ho

Figure 22 : Exemple d’annotation d’une production wco-gestuelle dans le logiciel ELAN

Dans I'exemple ci-dessus (Figure 22), L'enfant 83 &gé de 24 mois, produit de maniére
synchrone, un geste déictique et une vocalisattes deux productions simultanées sont
considérées comme faisant partie d’'un acte bimdel&ype « Voco-gestuel » et classé en tant

que tel sur la ligne ¥ypeProd» ou «Type de productiomn.

3.3.15 Actes bimodaux verbo-gestuels

Cette classification concerne les gestes commuoicsls correspondant a la
typologie de Colletta (2004) et Kendon (2004) lorgg sont produits en synchronieavec

une ou plusieurs vocalisationsaat minimum une verbalisation
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Exemple d’annotation d’un acte bimodal verbo-gdsiaes le logiciel ELAN :

= hae IEI | z3im
i~ 405 32m }ﬂ{

[ D3z

11 . ) Patfarmat

b Taprad m&l

| |4

L RelGP Redonda
)

Figure 23 : Exemple d’annotation d’une production verbo-gestueé dans le logiciel ELAN

Sur la Figure 23, I'enfant n° 406 agé de 32 mojsonél «non» a l'adulte. Sa
verbalisation est combinée a un acte gestuel pedii: I'enfant [secoue la téte de gauche a
droite (au moins un aller retour)] pour montrer d&@sapprobation. Cet acte bimodal est
ensuite catégorisé en acteverbogestuel> dans le volet déroulant desTypes de
production» («Type Prod» sur la grille).

Précisons qu’un acte bimodal peut étre composdusteprs unités de sens verbales
(plusieurs mots) ainsi que d’'un (ou plusieurs) g3t Par exemple, comme nous 'avons déja
vu dans la section 3.2.3 p. 135 : Y. 35 mois, oot doigt la poussette pendant qu’elle en

parle.

Y. 35m : «C’est pas la maman qui va dans la poussette
Geste : pointe la poussette de I'index droit

Ici, la production sus-présentée composé de 9 sidigésens verbales et 1 geste est

considérée commigN acte bimodal

3.3.2 Analyse des rapports intersémiotiques :

Avec cette étude, nous voulons savoir comment gesparole apportent conjointement du
sens au sein d’'un acte bimodal. Nous avons en goaeée en nous inspirant de la littérature

et notamment des travaux de Bates (1979) et Ivassah (2008) exposés dans la section 2.6
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p. 90, choisi de classer les actes bimodaux setos ftapports intersémiotiques : redondant,

complémentaire ou supplémentaire.

3.3.2.1 Relation de redondance
L’enfant emploie « un geste associé a un mot »s tleux dotés d’'un méme contenu

sémantique. Par exemple, il produit un geste pexdtif comme [secouer la téte de droite a
gauche (au moins un aller retour)] pour signifien sefus associé a la verbalisationan »
OU [pointe un objet du doigt] en articulant le nal® ce méme objet ([pointe un chien du
doigt] et dit «chien»). Dans ces deux cas, le contenu sémantique téppar les deux
modalités est identique, d'ou le rapport interséimice de redondance.

L’enfant emploie « un geste associé a plusieurs maes deux modalités apportant le
méme contenu sémantique. Par exemple, il pointehien du doigt et dit €’est un chier.
Encore une fois, le contenu sémantique apportéegadleux modalités est identique d’ou le

rapport intersémiotique de redondance.

3.3.2.2 Relation de complémentarité
L’enfant [pointe un objet du doigt] et produit sédat verbalisation 4a » ou «c’est la» ou

encore «a» ou «c'est celui la». La référence ne peut étre identifiée que darstliation

d’énonciation, d’ou la complémentarité des deux atités puisque celle-ci reste inaccessible
au regard des seules informations linguistiquesefigt, on ne peut pas savoir de quoi il est
question sans regarder le pointage ! A noter queoraplémentarité vaut aussi en prenant
comme base sémiotique l'acte gestuel de pointaye I'absence de la verbalisation, le
pointage doit il étre glosé comme une désignatiome localisation, une réponse, une

requéte ? Seule l'information linguistique peut sioenseigner a ce sujet.

3.3.2.3 Relation de supplémentarité
L’enfant [pointe un objet du doigt] et verbaliseni®t «tombé» ou «il est encore tombg ou

produit I'énoncé 4 fait comme c¢a en [mimant de la main] le mouvement qu’exécute
I'objet. En d’autres termes, il parvient a dirguelque chose au sujet de quelque chose
(Volterra & al., 2004), et chague modalité appanie information différente, d’ou le rapport
intersémiotique de supplémentarité.

Les relations intersémiotiques sus-définies peuvéme appliguées autant aux
verbalisations a un mot qu’a celles en contenargi@lirs. Pour les besoins de I'analyse, nous

opposerons les unités bimodales dont les élémattstiennent une relation intersémiotique
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de complémentarité et de supplémentarité aux ésobicéodaux redondants, comme I'ont
fait Volterra et al. (2004) ainsi que Iverson et @008) avant nous. Reproduire la
méthodologie de ces auteures nous permettra digdrssr les énoncés bimodaux composés
d’'un geste et d’'un mot anticipent l'arrivée desrmés a deux mots chez les enfants francais

(ainsi qu’elles I'ont déja montré pour les jeurtediens et américains).

3.2 Annotation des scénarios
Comme cela a déja été évoqué dans la section..3(b:

«Selon Nelson (1981) et Nelson & Gruendel (1979), un
[scénario]est une représentation générale d’évenementsyé@kede et
appliguée a des contenus sociavx(Lepot-Froment & al., 1996 :
496).
Dans le cadre de cette étude, nous tacherons d&nploisieurs types de scénarios,

par exemple :
o Ceux au sein desquels I'enfagpéte plusieurs fois un seul événement de la
vie de tous les jours
o Ceux dans lesquels I'enfant reprodudivers évenements successifs
appartenant a une méme scene de la vie quotidienne
Lesscénariossont considérés comme des unités englobantes piocoatenir divers types de
production :
- Des actes gestuels (des gestes représentatiodé@eligues, performatifs...)
- Des actes voco-verbaux (comme la verbalisatitsnsaize» ou l'interjection « hoo »)
- Des actes bimodaux (I'enfant [pointe un objet digtlcet produit la verbalisation
«la »)
- Ou encore des actions de jeu : le sujet saisitomhémme représentant un chien.
Les éléments composant les scénarios seront amswtés ligne «Scenario» (voir Figure 24
ci-dessous) en fonction du sens de la séquencarss®m dans le cas préserinstalle le
BH » (I'enfant installe les personnages du jeu autiita table et prépare le scénario d’'un

repas en famille).

— MT
=] _
- 607 38m la saize | de la ma maman |
[127] | |
. | Installe le BH
— ﬁ]cenarn:u |

Figure 24 : Exemple d’annotation d’'une séquence igs d’un scénario.
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L’intérét de 'annotation des scénarios est de pouebserver par la suite comment
I'enfant mobilise ses ressources gestuelles (gestesgards) et linguistiques (verbalisations
et vocalisations) au sein de scénarios afin de aamumer avec I'adulte dans une situation de
jeu triadique :

- lorsque I'enfant est dans la période préverbale ;

- quand il ne possede que quelques mots de vocabw@haiproduit des verbalisations
composeées d’'un seul mot ;

- quand il est capable de combiner des mots pouuprdes verbalisations constituées

de deux mots ou plus.
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Chapitre 3 : Résultats

1- Analysequantitative :
- données généralesles productions communicationnelles des sujetfoaction de
leur age et de leur LME
- focalisation sur lesactes voco-verbaux un point sur les vocalisations et les
verbalisations puis un gros plan sur l'allongemées verbalisations de I'enfant en
fonction de I'age (nous n’utilisons pas la LME sinanalyse serait circulaire)
- focalisation sur leactesgestuels quel type de geste I'enfant produit-il en fooati
de son age ? En fonction de sa LME ?
- focalisation sur leactes bimodauyen fonction de I'age des sujets puis en fonction
du nombre de mots composant la partie verbale dmnabinaison bimodale (nous
n'utilisons pas la LME sinon l'analyse serait ciaite) : quels gestes dans les
verbalisations a un, deux ou trois mots et plusiagprenons nous de I'évolution des
relations sémiotique entre geste et parole ?

2- Analysequalitative :
- sur quelques sujets choisis en fonction des etad®iges évoquées dans la premiére
section des résultats (au moins un sujet pour septér chaque classe d’ages) et en
fonction de leur LME (LME aux alentours de 1, detade 3 et plus) : Comment ces
sujets font-ils pour exprimer un scénario en fanctle leur age et de la LME.
Cette analyse revét une dimension longitudinalecb@aque sujet choisi a été filmé
deux fois a 6 mois d’intervalle. Nous verrons comtnees sujets font pour exprimer
un scénario a N puis a N+6 avec leurs nouvelletgses communicationnelles.
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Ce chapitre est divisé en deux parties : une a@alymntitative transversale suivie
d’'une analyse qualitative avec une dimension lolgitale.

L’'analyse quantitative transversale (premier schapitre) nous permet, dans un
premier temps, d'observer les diverses ressourasslistes par les sujets en fonction de
leurs ages et de leur LME (section 1 p. 149). Hasuious ferons un point sur les types
d’actes produits par I'enfant :

- les actes voco-verbaux (section 1.2 p. 162

- puis les actes gestuels (section 1.3 p. 169).

- et enfin les actes bimodaux (section 1.4 p. 1P@ur ces derniers, nous analyserons le type
de geste contenus dans les combinaisons bimodalekretion du nombre de mots
constituant la composante verbale de la verbadisat en fonction de I'age de I'enfant. Nous
ferons ensuite un point sur I'évolution des relagiantersémiotiques geste-parole en fonction
de I'age des sujets et de la quantité de mots oaatdans la partie verbale des combinaisons
bimodales. Nous ne doublerons pas cette analyse awe analyse par LME car nous
comptons observer séparément le geste constitesrmoimbinaisons un mot + geste (1IMG),
deux mots + geste (2MG) et trois mots ou plus teg€3MG+) et ces deux analyses seraient

redondantes.

1. Actes communicationnels uni- et bi- -modaux de
I'intégralité du corpus : analyse transversale
Nous savons que les jeunes enfants peuvent comuarnayec leur entourage en

produisant des actesmimodaux - tels que des actes voco-verbaux ou des actésetes ou
encore des actesimodaux - alliant geste et verbalisation(s) ou gestes catalisation(s).
Rappelons que dans le cadre de cette recherchg énadions les productions unimodales et
bimodales d’enfants agés de 18 mois a 3 ans et @nmois) filmés en situation de jeu
triadigue avec un adulte et une maison de jeu. ReTENs-nous que notre corpus se
compose de vidéos de 154 séances de jeu de 1llesithdcune dans desquelles un seul sujet
est filmé. 66 enfants ont été filmés deux foispflamiere fois en décembre et la seconde fois
6 mois apres, en juin de I'année suivante), nospasions donc de 154 vidéos de 88 sujets
différents parmi lesquels 66 ont été filmés deus.fo

Pour commencer nous traiterons ce corpus de mana@reversale en examinant les
données classées par ages des sujets sans tepteahnfait que certains sujets ont été filmés
a deux reprises. Nous analyserons les donnéesamegpren fonction de I'age des sujets, puis

selon leurs capacités linguistiques mesurées gréeéME.
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1.1 Données générales
Il s’agit, ici, d’analyser transversalement un kata 11172 actes communicationnels

(voir Tableau 25 page suivante lign@etal ») :
o dont 8861 actes voco-verbaux (6891 verbalisatioh870 vocalisations)
0 et 3211 actes gestuels et bimodaux.

Remarquons que dans les 4 classes d’ages, lesvacbadisés sont toujours les plus
nombreux. Dans la premiére et la seconde clasgges'des actes vocalisés représentent la
deuxieme forme de communication la plus usitéelgmrsujets (respectivement 371 et 890
occurrences produites) ; cependant, dans la trogsiet la derniére classe d’ages, les actes
bimodaux deviennent la seconde forme de commuaitdt plus utilisée par les sujets
(respectivement 563 et 211 occurrences produites).

En pourcentages, remarquons que 85,54% de I'ensaeblproductions de nos sujets
sont des actasnimodaux:

o dont 79,31% issues de taodalitévocale— parmi lesquelles 17,63% de
vocalisationset 61,68% deerbalisations
o dont 6,23% issues de haodalitégestuelle
et que 14,46% des actes de communication de neis Sgnbimodaux:
o dont 13,35% deerbo-gestuels
0 et1,11% deroco-gestuels

1.1.1 Analyses en fonction de I'age des sujets
Si nous examinons ces données en fonction de naseqalasses d'ages (voir le

Tableau 25 pour le détail des données ainsi q@rdphique 31 qui montre les pourcentages
sus cités), il peut d’'emblée étre remarqué que :

- les deux groupes d’enfants les plus jeunes emmicsurtout deserbalisations
(43,13% pour ceux agés de 18 a 23 mois contre 8Dm@ur ceux agés de 24 a 29 mois) et
vocalisations(25,89% pour le premier groupe et 21,34% pouet®sd) pour communiquer
avec I'adulte durant la session de jeu,

- ceux issus de la troisieme classe d’ages utiliseissi en majorité des énoncés
verbaux (65,21%), ils emploient cependant autant wEcalisations (13,56%) que de
combinaisonsverbo-gestuelleg14,14%) ; et moins dgocalisationsque decombinaisons
bimodaleg15,02%),

- les sujets les plus agés, quand a eux, privikgles énoncégerbaux(72,48%) et
verbo-gestuel$13,60%).
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chaque pourcentage a été calculé en divisant teecljui le surplombe par le total de la ligne

Voici la table des productions de nos sujets clEsgar type et par classes d’ages —

correspondante :
Actes Actes voco-verbaux Actes bimodaux Total
gestuels | vocaux | Verbaux | Total Voco-gestuels | Verbo-gestuels |  Total
1 208 371 618 989 38 198 236 1433
% 14,52% | 25,89% | 43,13% | 69,02% 2,65% 13,82% 16,47%
2 193 890 2526 3416 47 514 561 4170
% 4,63% | 21,34% | 60,58% | 81,92% 1,13% 12,33% 13,45%
3 247 540 2596 3136 35 563 598 3981
% 6,20% | 13,56% | 65,21% | 78,77% 0,88% 14,14% 15,02%
4 48 169 1151 1320 4 216 220 1588
% 3,02% | 10,64% | 72,48% | 83,12% 0,25% 13,60% 13,85%
Total 696 1970 6891 8861 124 1491 1615 11172
% 6,23% | 17,63% | 61,68% | 79,31% 1,11% 13,35% 14,46%

Tableau 25 : Quantités d'actes (et pourcentages) palasses d'ages en fonction de leur modalité.

Comme nous pouvons le constater dans le tabledassus, la part de productions
voco-gestuellegst trés basse dans chaque classe d’ages (e2fifé @f 2,38%), nous avons
donc décidé de regrouper automatiquement toutgsréekictions bimodaleéc'est-a-dire les
donnéesvoco et verbo- gestuellgsau sein d'une seule et méme catégorie nommée

« Bimodal » (pour acte bimodal).

Gestuel Vocal Verbal Bimodal Total

1 208 371 618 236 1433

2 193 890 2526 561 4170

3 247 540 2596 598 3981

4 48 169 1151 220 1588
Total 696 1970 6891 1615 11172

Tableau 26 : Regroupement des actes bimodaux dansaiseule catégories — données quantitatives

Nos observations sont certes nombreuses, maisngopsurrons pas travailler a partir
des données brutes présentées ci-avant. En affaitne le montre le relevé des effectifs ci-
dessous, le premier groupe d’enfant est compo8e dejets, le suivant de 55, le troisieme de
50 et le dernier de 17.

Devant cette inégalité d’effectifs, nous devons emmer nos résultats. Les calculs qui
suivent représentent non plus le nombre d’occue®natal obtenu dans chaque groupe d’age
pour telle ou telle catégorie, mais le nombre mofgar enfant) d’occurrences obtenu dans

chaque groupe d’age et pour telle ou telle catégori
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Le Tableau 27 montre la quantité moyenne d'actesawq verbaux, gestuels ou
bimodaux produits par enfant dans chaque groupgediarant 11 minutes en situation de jeu

triadique avec un adulte.

Actes Actes voco-verbaux Actes
: Total
gestuels Vocaux Verbaux bimodaux
1 6,5 11,59 19,31 7,38 44.78
Ecarts types 8,32 8,96 20,38 6,69
2 3,57 16,48 46,78 10,39 77,22
Ecarts types 5,22 13,64 39,37 9,19
3 4,94 10,8 51,92 11,96 79 62
Ecarts types 6,02 9,07 41,38 14,53 '
4 2,82 9,94 67,71 12,94 93.41
Ecarts types 3,73 6,34 40,89 15,34 '

Tableau 27 : Quantités moyennes (et écarts typespdoncés vocaux, verbaux, gestuels ou bimodaux pour
chaque classe d’ages.

Comme le montre le Tableau 27 et lillustre le Gigpe 28, la proportion d'actes

communicationnels augmente globalement avec I'age.

= Actes communicationnels

100

80

60 /

40

20

1 2 3 4
Graphique 28 : Représentation graphique de la quaité moyenne d’'actes en fonction des quatre classes
d'ages.
En effet :

- en moyenne, un sujet agé de moins de 23 moisuprahviron 45 actes
communicationnels lorsqu’il interagit avec l'adultans la situation de jeu triadique
observée ;

- un sujet agé de deux ans a deux ans et dembeaipenviron 77;

- un enfant agé de 30 mois a trois ans en produitan 80 ;

- et un sujet plus age, environ 93.
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Si, plus I'enfant grandit, plus il produit d’acteemmunicationnels, remarquons que tous les
types d’actes ne subissent pas cette augmentatmin Graphique 28 pour les données
chiffrées et Graphique 29 pour le diagramme ennstdEn effet entre la premiere et la
quatrieme période observée

- si globalement les actes voco-verbaux doubleat3d,9 a 77,65), notons que la
moyenne deserbalisationstriple (de 19,31 a 67,71) alors que la moyennevdeslisations
baisse légérement (de 11,59 a 9,94 — malgré unssdanbservée pour la seconde classe
d'ages : 16,48) ;

- si les actes gestuels n’ont jamais été trés nembfentre 6,6 occurrences chez les
sujets les plus jeunes et 2,82 chez les plus @&géwgrquons gu'’ils baissent légérement en
moyenne mais restent toutefois produits par lestsuies quatre classes d’age ;

- enfin, on note une augmentation de la quantitgemoe des actes bimodaux (de 7,38
a 12,94) produits par les sujets.

Nous savons déja qu’il y a un effet de I'age sumptaduction des verbalisations et des
vocalisations, qu’en est-il pour les gestes ? Hat,efi les actes gestuels sont peu nombreux et
diminuent en nombre, les actes bimodaux quand aaegrmentent. Ne devrions nous pas
assister a la baisse de I'emploi de tous les acbegenant des gestes puisque I'enfant

commence a verbaliser et produit donc de plus @mndiactes voco-verbaux ?

O Actes Vocaux B Actes Verbaux
B Actes Gestuels m Actes Bimodaux

100

80

60

40

20

Graphique 29 : évolution moyenne des différentes t&s de langage produits par classes d’ages
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Pour savoir s'il existe un effet de I'dge concetndrevolution des actes
communicationnels enfantins et si la variation tigges d’actes en fonction de l'age est
significative, nous devons pratiquer des testsssituies (voir Graphique 30) :

-un test F de comparaison des variances dedrélifférents types d’actes mobilisés
par le premier et le second groupe d’agegéchantillons indépendants) montre que
I’évolution desénoncésimodauxet desvocalisationsn’est pas significative contrairement a
celle des productiorgestuelleF (2, 84) = 5,247, p = ,024) et desrbalisationgF (2, 84) =
5,562, p <,05 = Il s'agit donc d'une tendancessigie).

Nous pouvons supposer, ici, que la chute de layatazh des actes gestuels ainsi que
'importante augmentation des énoneésbauxmontrent que I'enfant, avec I'age, commence
a préférer la communication linguistique a la comioation gestuelle.

- les résultats de la comparaison des variancesntii@les différents actes produits
par la seconde et la troisieme classe d’agdgchantillons indépendants) montre que
I'évolution des variances des actgsstuels bimodauxet verbauxn’est pas significative
contrairement a celle desmcalisations(F (2, 102) = 4,995, p < ,05 = Il s'agit donc @un
tendance statistique).

On peut donc penser que I'enfant restreint, endisaant, I'usage des vocalisations au profit
de la parole articulée pour communiquer avec ufi@du

-les comparaisons de variances (F) diéfeérents types d’énoncés produitentre la
troisieme et la derniére classe d’agesjuelque soit leur modalité d’émission, ne sorg pa

significatives.
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Graphique 30 : Représentation graphique des quantits moyennes d’énoncés vocaux, verbaux, gestuels ou
bimodaux produits par enfant pour chaque classe dges.

Ces résultats montrent, dans un premier temps,dgue des évolutions les plus
significatives sont enregistrées avant 29 mois lldpremiére a la seconde classe d’age, on
observe une augmentation desrbalisationset la chute desctes gestuelspuis, de la
seconde a la troisieme classe d’ages, la chuteatzdisationsest importante. Ceci montre
que, en effet, 'enfant restreint son usage dessagestuels et des vocalisations au profit des
verbalisations. Cependant notons que méme s'ilijpgravoir une évolution ‘visible a I'cell
nu’ des actes bimodaux tout au long de la périoumli€, cette évolution n’est pas
significative®.

Pourquoi cette évolution n’est-elle pas signifieat? Pour pouvoir répondre a cette
guestion, observons ces mémes actes communicasomags cette fois-ci en pourcentage

afin d’en appréhender plus précisément |'évolution.

% Bien entendu, si nous comparons les variancesldf)actes bimodaux en fonction des deux classeesl’a
(1+2 représentant les enfants agés de 18 a 30(exaikis) et 3+4 incluant les sujets agés de 30 @adig), nous
pouvons constater que I'évolution des atiesodaux(F(3,151) = 6,674, p = ,011) est significative.i®sur une
période aussi longue, ceci semble logique.
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Graphique 31 : Répartition (en pourcentages) des &s communicationnels par classes d'ages.

Comme Tl'illustre le diagramme en batons ci-dessus :

- le pourcentage d’'actdsimodauxreste a peu pres stable durant toute la période
observée : ceux-ci représentent 16,47% de la ptiothuchez les enfants faisant partie de la
premiere classe d’ages, 14,45% pour ceux issua dedonde, 15,02% pour la troisieme et
14,85% pour la derniere.

- la part desactes gestuelset desvocalisations de leur cété, chute de maniere
importante tout au long de la période étudiée @etspement de 14,5% a 3% pour tesstes
et de 16% a moins de 11% pour les producti@csles.

- a 'opposé, le pourcentage desbalisationsne cesse d’augmenter : de 43% a 72,5%
en fonction de I'age.

Nous pouvons conclure de ces résultats que sitamdigsant, I'enfant progresse dans
I'utilisation de ses compétences linguistiques etbitise, de plus en plus, ses ressources
verbales au détriment des vocalisations et des aetstuels ; il continue toutefois a produire
régulierement des actes bimodaux.

A ce stade, il nous faut rappeler que nos sujesonepas forcément représentatifs de
leur classe d’ages : dans la partie « Méthodolegrmus avons indiqué que les compétences
verbalesde nos sujets, mesurées avec lindice de la LMBiedt en dessous de celles
attendues. Il est donc utile de doubler notre agagn utilisant non plus I'adge réel, mais I'age
linguistique de nos sujets. Bien entendu, se posda question de la pertinence de l'indice
LME dans une étude des conduites communicativesniggre gestes et vocalisations. Le

choix de cet indice n'est pas anodin, car nousubmss un développement conjoint des
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ressources linguistiques et gestuelles enfantifas.conséquent la justification de ce choix
semble assez simple :

- la LME permet d’appréhender le développementwiebalisations chez I'enfant et
est corrélée a I'age jusqu’a 42 nfdi@r les plus agés de nos sujets ont 42 mois).

- si nous constatons une co-évolution des actefuajes bimodaux et des
vocalisations avec les verbalisations, alors nausmnns proposer un indice plus performant,

prenant en compte l'intégralité des actes commtinizaels enfantins.

1.1.2 Analyses en fonction de la LME des sujets
Avant toute chose, redistribuons nos effectifsgraupes de LME (cf. Tableau 32). Le

premier sera composé de 60 enfants au stade ddsicioms a un mot (Faible LME :

strictement inférieure a 1,5) ; le second, de Sfrds ayant une LME moyenne (intervalle
[1,5-2,5]) ; le dernier, de 40 enfants parvenafd déroduire des énonceés longs (Forte LME :
supérieure ou égale a 2,5). Voici le tableau dartémn des effectifs ainsi que les LME et

ages moyens de chaque groupe :

Groupes Groupe 1 | Groupe 2 | Groupe 3

de LME <15 [1,5-2,5] 225
LME (moyenne) 1,11 1,92 3,07
Ages (moyenne) 24,60 28,31 33,89

Effectifs 60 54 40

Tableau 32 : Répartition des sujets par groupes deME ®®

Cette classification en trois groupes de LME noasmet de reconsidérer les ages
auxquels nos sujets produisent une majorité d’émm@cun, deux ou trois mots : nos sujets
sont au stade des énoncés a un mot en moyenneleexsans, deviennent capables de
produire des énoncés a deux mots vers 28 moisq2taA mois) et des énoncés composes
d’au moins trois unités de sens aux alentours de@3 (voir le Tableau 32), soit, bien plus
tard que dans les études standard (mais cecidienparticularités de la population suivie
dans le programme Parler Bambin, ainsi que nousits expliqué dans les premiéres
sections de notre « méthodologie ».).

Comme les sujets ne sont pas équitablement répkatis les classes de LME (voir
Tableau 32), nous travaillerons directement a pdes moyennes (pour les données brutes

voir 'Annexe 2 p. 278).

" comme I'a déja démontré Brown (dans notre cassi7z — p < ,000).
% test de Khi2 significatif - Khi2 (1, 3) = 658,264p < ,000
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Actes Actes voco-verbaux _Actes Total
gestuels Verbal Vocal bimodaux

<15 5,28 19,58 12,37 6,77 44

Ecart types 7,43 20,02 13,42 6,72
[1,5-2,5] 4,37 48,85 13,65 11,37 78.24

Ecart types 551 35,36 9,66 10,19 '

=225 3,58 76,95 12,28 14,88 107,68
Ecart types 4,86 40,97 8,11 16,67

Total 13,23 145,39 38,29 33,01 229,92

Tableau 33 : Proportion et écartes types des typeke productions utilisées par rapport au nombre
d’enfants composant chaque classe de LME.

Si nous rapportons les quantités de types de ptioths observées par rapport au
nombre d’enfants composant chaque classe de LMET@dlleau 32 et Tableau 33), nous
pouvons voir, comme on peut s’y attendre, que :

- plus l'enfant développe ses compétences linguisiguplus il produit d’actes
communicationnels :
o les sujets ayant une LME faible en produisent 44
0 ceux ayant une LME moyenne en produisent environ 78
o et les plus compétents au niveau linguistique edyisent en moyenne plus de
107.

- un sujet dont les compétences linguistiques soittesnent inférieures a 1,5 produit
en moyenne une vingtaine derbalisations une douzaine deocalisations pres de 5
actes gestuels et environ 7 actes bimodaux ; &'dse qu’afin de communiquer avec
un adulte, il panache les types d’actes commumwicaéls et emploie alternativement
un acte gestuel un acte bimodal et environ deuxvocalisations pour quatre
verbalisations Dans ce cas, sa communication se définit paili$ation d’'un acte
gestuelou bimodalou d’'unevocalisationpour une verbalisation (ratio de %2).

- ce panachage reste observable chez un sujet aggntude LME moyenne car il
emploie en moyenne 5rbalisations 14 vocalisations 11 actes bimodauet 4actes
gestuels soit environ 3vocalisations 2 actes bimodawet 1 acte gestuepour 10
verbalisations. En d'autres termelg ratio des actes non verbaux par rapport aux

pures verbalisations est de 3/5.

- finalement, ce panachage devient plus discret Ubusqsujet devient capable de

produire des énonceés longs (LME supérieure a a6)l @mploie 77verbalisations
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15 actes bimodayxi2vocalisationset 4actes gestuelsoit environ 3/ocalisations 4

actes bimodaurt lacte gestugbour 20verbalisations. Le ratio est cette fois 218).

OVocal mVerbal B Gestuel mBimodal
* = comparaisons de variances significatives
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Graphique 34 : Représentation graphique des moyeneal’actes communicationnels par rapport aux
groupes de LME (quantités apres calcul de proportio).

Gréace a des tests statistiques, nous souhaitonsiva@s variations sont significatives
d’'une classe a l'autre. Un test de comparaisonadiances (F) comparant les productions du
groupe dont la LME est faible a celui dont cettengigre est moyenne nous montre que :

- les variances descalisationgF(2,112) = 4,213 — p < ,00Nerbalisationg(F(2,112)

= 10,442 — p < ,001) eactes bimodauxF(2,112) = 5,602 — p < ,01) different

significativement.

Il y aurait donc une nette évolution de presque tes types de productions a I'age ou

I'enfant commence a employer davantage de verhialisa

- enrevanche, on ne note pas d’évolution signifieaties actes gestuels.

Il faut aussi noter que dans la littérature cor&saau développement précoce, le geste
est présenté comme le moyen de communication @gi¢ildu trés jeune enfant (de 9 a 18
mois). Par conséquent, pour obtenir un résultabarbquant aux variances de ce type de
production, il faudrait probablement observer defsmts plus jeunes. Notons cependant que

la gestualité reste présente au sein des acteslaimo
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Un second test de comparaison de variances (F9 E®mproductions du groupe dont
la LME est moyenne et celui dont cette dernierdase ne donne aucun résultat significatif,
et ce en dépit d'un accroissement substantiel ddsalisations chez les enfants du dernier
groupe (cf. Graphique 34).

Pour conclure, ces tests statistiques renforcentdastats établis a partir des résultats
de notre premiére analyse statistique par clasgagegl(voir p. 150). En effet, les évolutions
significatives sont encore enregistrées avant 28 imdloyenne d’age du second groupe de
LME = 28,31 mois). Mais cette fois-ci, notons quévoblution desactes bimodawest
significative, ce qui n’était pas le cas auparav@d dernier test montre donc qu’il y a non
seulement un effet de I'age sur les productivaegbalesdes sujets, mais aussi sur leurs

vocalisationset leursactes bimodaux

Observons a présent ces mémes données en poueenépgrties en fonction des
classes de LME. Cette répartition fait en effetaapjire des évolutions non observables grace

a des moyennes :

Actes Actes voco-verbaux Actes
gestuels Verbaux Vocaux bimodaux
<15 28,11% 44,51% 12,01% 15,38%
[1,5-2,5] 17,44% 62,44% 5,59% 14,53%
225 11,40% 71,47% 3,32% 13,81%
Tableau 35 : Répartition des pourcentages d’acte®mmunicationnels par compétences linguistiques
(LME)

Grace au Tableau 35, nous constatons qu’au fumetsaire que nos sujets développent leurs
capacités linguistiques :
- ils mobilisent de moins en moins decalisations(de 28,11% a 11,40%) dtactes
gestuelg12,01% a 3,32%)
- le pourcentagead’actes bimodaux produit se réduit tres légéerement (de 15,38% a
13,81%)
- et les sujets font de plus en plus appel a lewsoreceverbales(44,51% a 71,47%)

pour communiquer.

160



O Vocal B Verbal B Gestuel @ Bimodal
100%

80% -

40% A

20% A

0%
<15 [1,5-2,5 225

Graphique 36 : Répartition des actes communicatiorels (pourcentages) en fonction de la LME.

Il faut aussi noter que lorsque nos sujets sons darstade un mot (LME <1,5), ils
mobilisent en majorité des ressources autres geigetbalisations afin de transmettre du sens
(65,49% d'actes gestuels de vocalisations et d’actes bimodaux comme [lillustre
I’histogramme ci-dessus (cf. Graphique 36).

Lorsque leur LME atteint un niveau moyen, ils engahd majoritairement des
verbalisations Le pourcentagel’actesgestuelset devocalisationsse réduit petit a petit et
continue a diminuer lorsque les sujets deviennepilles d’employer des énoncés longs

pour communiquer.

Malgré ces observations, de multiples questiorteméson résolues :

La quantité moyenne d’actes gestuels produits pj@t se réduit tout au long de la
période filmée, malgré cela ces actes ne dispardigzas. Que se passe-t-il ? Certes, le
nombre d’actes gestuels que I'enfant emploie sait;éahais est ce que cette diminution de
leur emploi touche les diverses catégories d'aptssuels ? |l faudrait donc examiner ce gu'il
se passe de maniere qualitative.

Si la quantit&d’actes bimodaux’évolue pas durant la période observée, pource®i
derniers subsistent-ils dans les productions e Si ils n'Taugmentent pas en quantite,
c’est sans doute parce gu’ils évoluent en quatidthme dans les études américaines et
italiennes citées a partir de page 90. Ceci demarédee confirmé et étudié plus en détail.

En ce qui concerne legrbalisationsnous savons que leur nombre augmente tout au
long de la période étudiée. Leur évolution quatnia est significative, il s'agit aussi

d’observer leur allongement et leur contenu.
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Dans les prochaines sections, nous étudierons guusglétails chaque type d'acte

communicationnel.

En premier lieu, il s’agit d'observer legerbalisationset d’essayer de comprendre
quand et comment celles-ci évoluent. En effet, numns pu constater que le nombre de
verbalisations enfantines croit en quantité globaé@anmoins, qu’en est-il de leur forme ? Les
verbalisations deviennent-elles plus complexes &dfiond lieu, nous nous focaliserons sur
les actes gestuels des sujets afin de voir comaosant-ci évoluent tout au long de la période
étudiée. Enfin, nous observerons les actes bimod&nxd’examiner leur fonctionnement et

d’appréhender leur évolution en fonction de I'age.

1.2 Les verbalisations
Dans cette sous-partie, il s’agit d’examiner lesdpictions verbales de nos sujets. Le

corpus est ici traité de maniéransversale sans tenir compte du fait que certains sujets ont

été filmés a deux reprises.

L’allongement des énonceés a été envisagé en fondtionombre de mots les composant
(cf. « Méthodologie» p. 113) :

- la catégorie nomméekM » représente les énoncés composés d’'un mot ;

- dans la catégorie 2M », sont comptabilisés ceux comprenant deux mots ;

- dans la catégorie 3M », ceux formés de trois mots, etc.
et ceci en fonction des classes d’ages de nossujet
Comme nous l'avons fait précédemment, les sujetant pas répartis de maniere équitable
dans chaque classe d’age, nous travaillons direstesur les données moyennes (pour les

résultats bruts, voir 'Annexe 3 p. 279).
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Si nous appréhendons la quantitéyennede verbalisations a un mot, deux mots et

trois mots ou plus en fonction des classes d’agmss obtenons les données suivantes :

™ M 3M+ Total
1 11,28 3,69 4,34 19,31
2 19,48 11,98 15,31 46,78
3 16,38 10,80 24,74 51,92
4 17,94 12,06 37,71 67,71

Tableau 37 : Moyennes (et écart types) des verbaisons produites par enfant classées en fonction dieur
longueur et dans chaque classe d’ages.

Grace a la table ci-dessus, il parait clair ques plenfant grandit plus il produit de
verbalisations :

- en moyenne, environ 19 pour les plus jeunes ;

- environ pres de 47 pour ceux ageés de 24 a 30 Q@ist-a-dire qu’entre la premiére et

la seconde classe d’ages le nombre de verbalisapooduites par nos sujets a

doublé ;

- pres de 52 pour le troisieme groupe d'ages ;
- et pour finir, prés de 68 pour les enfants les @Blgés. Notons que la moyenne des
énonceés verbaux produits par les enfants les gés ést trois fois supérieure a celle

des enfants les plus jeunes (67,71 contre 19,31).

Comme nous le savions déja, en moyenne, plus héenfmandit, plus il produit de
verbalisations.

Notons que si les deux groupes d’enfant les plusgs produisent majoritairement des
actes verbaux composées d'un mot (respectivemer81ét 19,48 - avec un forte
augmentation des verbalisations a trois mots et paur le second groupe d’age : de 4,34 a
15,31) ; les deux groupes les plus ageés, quand xa eewploient majoritairement des
verbalisations composées de trois mots minimumpéas/ement 24,74 et 37,61 en

moyenne).

Effectuons des tests statistiques afin d’observares évolutions sont significatives (voir
Graphique 38). Des comparaisons de variances ges tyénoncés verbaux produits (1M,
2M, 3M+) par rapport aux classes d’ages de nogssois montrent que :
- de la premiére a la seconde classe d’ages, lemneas des productions 2M (F(2,84) =
8,335 — p <, 005) et 3M (F(2,84) = 9,553 — p ]3)odifferent significativement. Les
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sujets emploient donc plus d’énoncés constituésluieurs unités de sens lorsqu’ils
sont agés de 24 a 30 mois et ce changement estcsitfhpar rapport aux usages de
la premiére classe d’ages ;

- entre les enfants issus des second et troisiemgegsod’ages, seule la comparaison
des variances pour les énoncés longs est sigmc@E(2,102) = 5,286 — p = ,002).
Cela démontre qu'a partir de 30 mois, les sujetbilisent d’avantages d’énoncés
longs 3M+ pour communiquer avec un adulte ;

- enfin, aucune comparaison de variances entre lesgleupes d’enfants les plus agés
n'est significative, bien que la moyenne augmenteose pour les énoncés 3M+
puisqu’elle passe de prés 24 a pres de 38.

Ceci montre que chez nos sujets, qui ont une LMiezakible, I'allongement des premieres

verbalisations est significatif avant 29 mois (maye d’age du second groupe de LME).

|m1M @2M O3M+

* = comparaisons de variances significatives
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Graphique 38 : Représentation graphique des propoitn d’énoncés produits par enfant classés en
fonction de leur longueur et par classes d’'ages.

Observons ces mémes données en pourcentages gbdall 39 ci-dessous).
En premier lieu, notons que sur la période obserl&epourcentage de verbalisations
composées d'un mot est divisé par 2,5 (de 62,75%25®8%), le pourcentage de
verbalisations constituées de trois mots et pltasmestiplié par 2,8 (de 19,73% a 56,33%).
Les actes verbaux composés de deux unités resfgnt prés stables en pourcentage tout au
long de la période observée (de 17,52% a 18,00% @veic a 25,36%).
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Ensuite, remarquons un renversement des pratiqugsgdtiques : si dans la premiéere
classe d’ages, les actes verbaux composeés d’'usanbtes plus nombreux (62,75%) ; dans la
derniere classe d’'ages, ils sont littéralement teodjs par les actes verbaux composés de trois
mots et plus (56,33%). En effet, dans la premiéaese d’age, lorsque I'enfant produit une
verbalisation, dans plus de 62% des cas — soiis3sto 5 — cette verbalisation est composée
d’'un seul mot ; 1 fois sur 5 (17,5%), cet acteceshpose de 2 mots et 1 fois sur 5 (19,73%),
cet acte est composé de 3 mots ou plus.

Dans la derniére classe d’age, lorsque I'enfantiygitaun acte verbal, dans plus de 56% des
cas — soit un peu moins de 3 fois sur 5 — cetesiteomposé de trois mots minimum ; 1 fois
sur 5 (25,68%), cet acte est composé d’'un motfeisisur 5 (18%), cet acte est composé de 2

mots.

1M 2M 3M+
1 512 143 161

% ligne 62,75% 17,52% 19,73%
2 1331 771 938

% ligne 43,78% 25,36% 30,86%
3 1065 644 1450

% ligne 33,71% 20,39% 45,90%
4 351 246 770

% ligne 25,68% 18,00% 56,33%

Tableau 39 : données brutes et pourcentages de vatisations (en fonctions du nombre de mots les
constituant) classés par 4gé&%

Cette évolution des pratiques linguistiques essianisservable entre la seconde et la
troisieme classe d'ages :

o en effet, dans la seconde classe d’age, lorsqufatieproduit un acte verbal, 43,78%
du temps — soit un peu moins de 2 fois sur 4 -actt est composé d’'un seul mot ; 1
fois sur 4 (25,36%) cet acte est composé de 2 etots peu plus d'1 fois sur 4
(30,86%), cet acte est composé de 3 mots ou plus.

o dans la troisieme classe d’age, lorsque I'enfaatipit une verbalisation, 45,90% du
temps — soit un peu moins d’'1 fois sur 4 — cet adt composé de trois mots
minimum ; un peu plus d’1 fois sur 4 (33,71%), aete est composé d’'un mot et un
peu moins d’'1 fois sur 4 (20,39%), cet acte estpmsé de 2 mots.

Des la troisieme classe d’ages, les verbalisattongposées de plus de trois mots sont les plus

produites par I'enfant. Voyons en détails ce quipasse au sein de cette catégorie en la

% Comme déja expliqué précédemment, nous ne comnepss les données brutes toutefois nous les affiich
afin de montrer a partir de quelles données ontatilés les pourcentages.
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divisant en deux catégories distinctes : les

composés de quatre mots et plutMé¢ »™.

M oM 3M AM+ Total
1 11,28 3,69 2,69 1,66 19,31
2 19,48 11,98 8,02 7,30 46,78
3 16,38 10,80 9,94 14,80 51,92
4 17,94 12,06 12,76 24,94 67,71

ermIoenposes de trois mots3M » et ceux

Tableau 40 : Proportions moyennes (et écarts typedgs verbalisations en fonction du nombre de motsd

composant et par classes d'ages.

Si I'on observe les moyennes déja abordées danbaldeau 37, mais, cette fois, en

répartissant les énoncés longs selon deux catégoles «3M » d'un coté et les 4M+ »

(incluant les verbalisations a 4, 5, 6, 7 mots les)pde l'autre, nous observons que (cf.

Tableau 40 et Graphique 41) :

- certains des enfants les plus jeunes sont déjablespale produire une ou deux

verbalisations composées de plus de 4 mots oupl6s).

- les sujets du second groupe d'age, de leur cOt§logent presque autant de

verbalisations a 3 qu’a 4 mots (respectivement 8t0230 en moyenne).

- entre le second et le troisieme groupe d’ages,dgemnme des verbalisations « 4M+ »

double (de 7,30 a 14,80). Aussi, les sujets issusaisieme groupe emploient a peu

prés autant de verbalisations courtes (16,38) gqueedbalisations composées de 4

mots et plus (14,80), ce qui n’était pas le cagyissprésent, les verbalisations « 1M »

étant toujours les plus nombreuses pour les deemipres classes d’ages.

- enfin, les sujets les plus agés emploient en méjdes verbalisations « 4M+ » pour

communiquer. En effet, leur proportion de verbdiises « 4M+ » est la plus élevée

(24,94 - d’ailleurs elle a pratiguement doublé n@gaport au groupe précédent).

0 Le tableau des données complétes se trouve emeBne 279. Nous pourrions sous diviser la caiég@ivi+
en plus de deux catégories distinctes, cependantme il peut I'étre constaté sur la table situéernexe 3,

cette subdivision aurait tendance a noyer les demméportantes.
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Des comparaisons de variances entre les diff&rdatgyueurs d’énoncés par rapport
aux classes d’ages, montrent que :

- les variances des2M » (F(2,84) = 8,335 — p <,005),3¢ » (F(2,84) = 8,203 — p <
,005), et dM+ » (F(2,84) = 11,049 — p < ,002) sont significaiventre les deux
groupes d’enfants les plus jeunes.

- entre les enfants issus des second et troisiemgegsod’ages, seule la comparaison
des variances des énoncés longdvke » est significative (F(2,102) = 5,286 — p =
,002). Grace au graphique ci-dessous, nous constafpie les moyennes des
verbalisations 1M, 2M et 3M évoluent peu contraieema celles des verbalisations
«4M+ » qui doublent (comme nous I'avons déja vu prén@dent) ce qui tendrait a
expliquer cette significativité.

- enfin, aucune comparaison de variances entre lesgleupes d’enfants les plus agés
n’'est significative. Certes, nous voyons sur lepgrque en baton suivant que la
moyenne de 4M+ » semble doubler entre les groupes 3 et 4, ntais KMoyons aussi
que les écarts types (cf. Tableau 40) concernanin&mes moyennes sont trés vastes
(18,46 et 19,74 respectivement pour les groupes4d. é.es performances des sujets

de ces deux groupes d’ages sont trés diversifiées.

m 1M B2M O3M @4M+ |

* = comparaigons de variances significatives
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Graphique 41 : Représentation graphique des propoibns moyennes d’énoncés produits en fonction de
leur longueur en nombre de mots et par classes d’ég.

Observons les mémes données en pourcentages éffirdigt I'évolution de la proportion de
nos catéegories de verbalisations, en distinguaitiudeau les verbalisations3¥ » d’un c6té

et les verbalisations 4Vi+ » de 'autre.
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1M 2M 3M 4AM+
1 512 143 102 59
% ligne 62,75% 17,52% 12,50% 7,23%
2 1331 771 488 450
% ligne 43,78% 25,36% 16,05% 14,80%
3 1065 644 570 880
% ligne 33,71% 20,39% 18,04% 27,86%
4 351 246 253 517
% ligne 25,68% 18,00% 18,51% 37,82%

Tableau 42 : données brutes et pourcentages de vafisations par les sujets classés par adés

Lorsque les sujets les plus jeunes produisent descés longs (c'est-a-dire des
verbalisations @M » et «4M+ »), deux fois sur trois il s’agit d’'un énoncé quyeé de 3 mots
(12,50%) et une fois sur trois, d'un énoncé compesd mots et plus (7,23%). Cependant,
les sujets issus de la seconde classe d’age emipbaieant d’énoncés 3M » (16,05%) que
d’énoncés 4M+ » (14,8%), et plus les sujets sont ages, plugiéferent les « 4M+ »
lorsqu’il s’agit de produire un énoncé long. Enegffles sujets issus de la troisieme classe
d’ages produisent 18,04% de verbalisatior3dvke> contre 27,86% de verbalisationgdM+ »
et les enfants les plus agés emploient 18,51% deaksations <3M » contre 37,82% de
verbalisations 4M+ ». Notons que le pourcentage de verbalisatiofl« » a été multiplié
par 5 durant toute la période étudiée (de 7% agqeeiB%).

Nous pouvons conclure de cette longue section dug lpenfant grandit, plus il
produit de verbalisations et plus ces derniere$ kmgues. Nous remarquons, comme dans
les précédentes études, un effet significatif d&gd sur l'allongement des énoncés.
Cependant, les tests statistiques montrent (enooeefois) que la majorité des évolutions
significatives se font entre la premiere et la seleoclasse d’age c'est-a-dire avant 29 mois.
Entre la seconde et la troisieme classe d’ages,I'sltangement des énoncés4di+ » est
significatif Nous ne notons aucune évolution sigaifive entre les deux dernieres classes
d’ages, ce qui parait logique car cette périodgali@arque I'arrivée des morphémes qui ne
sont pas comptabilisés dans notre décompte enitisgade mots. Contrairement a la section
précédente, nous ne traiterons pas ces donnéesgtiadeal’age linguistique des enfants

(calculé a partir de la LME) car I'analyse proposégait alors forcément circulaire.

" Comme déja expliqué précédemment, nous ne comnepss les données brutes toutefois nous les affiich
afin de montrer sur quelles données ont été cadetepourcentages
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1.3 Les actes gestuels
Pour commencer, récapitulons grace a un extraifahleau 27 p. 152 les données

dont il est question. Dans la catégori@cies gestuels sont comptabilisés les gestes
communicationnels produits par nos sujets et dansalégorie« actes bimodaux sont
comptés les actes bimodaux associant une verbatisatun geste ainsi que ceux associant

une vocalisation a un geste.

Actes
- Total
Gestuels Bimodaux
1 6,50 7,38 13.88
Ecarts types 8,32 6,69
2 3,57 10,39 13.96
Ecarts types 5,22 9,19
3 4,94 11,96 16.90
Ecarts types 6,02 14,53
4 2,82 12,94 15.76
Ecarts types 3,73 15,34

Tableau 43 : extrait du Tableau 27 — moyennes destas gestuels et actes bimodaux en fonction desssas
d'ages?

Comme nous l'avions déja commenté précédemmenbd (Moir tableau ci-dessus),
plus I'enfant grandit, moins il produit d’acte comnicationnel gestuel (leur nombre passe de
6,5 en moyenne chez les plus jeunes a 2,82 poptusesagés) ; par contre, il produit de plus
en plus d’actes bimodaux (de 7,38 pour les memtbeela premiere classe d'ages a 12,94

pour ceux de la derniére classe).

Commencons par examiner les actes gestuels. Coinypeaitres peu de gestes
énonciatifs (en quantité globale seulement deuxegednonciatifs ont été produits par le
groupe d’enfants les plus agés) et de cadrage (mawsns relevé aucun geste de cadrage
produits sans la parole dans notre corpus) danslorosées, nous avons résolu de ne pas les
prendre en compte dans I'étude proposée et d’obsemiquement les gestes deéictiques,
représentationnels et performatifs

La proportion moyenne des divers types d’actesugesiproduits par enfant dans les
quatre classes d’ages diminue tout au long de fi@qee étudiée (voir Tableau 44 pour les

données et Graphique 45 pour lillustration grapkig:

2 Données brutes en Annexe 4 p. 280 et 5 p. 281.
"8 \Voir 'annexe 5 p. 281 pour la table des donnéeteks.
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Déictiques | Représentationnels | Performatifs Total
1 5,25 0,03 1,22 6.5
Ecarts types 5,04 0,18 2,86 ’
2 2,11 0,57 0,89 357
Ecarts types 1,98 1,73 1,74
3 2,52 0,5 1,9 492
Ecarts types 2,77 2,16 3,35
4 1,18 0,59 1 277
Ecarts types 1,42 2,18 1,58
Total 11,06 1,69 5,01 17,76

Tableau 44 : Moyennes (et écarts types) des types gestes produits répartis par classes d'ages.

Grace au Tableau 44 nous pouvons constater queplbenautonome, hors

combinaisons, des gestes déictigues contraste eelet des représentationnels et des
performatifs : si les déictigues semblent moins leygs par I'enfant plus agé, les

représentationnels et performatifs, bien que pteden trés faible quantité, demeurent stables

dans leur emploi.

Notons que l'arrivée des gestes représentatioruhalz les sujets issus de la seconde
classe d’age (de 0,03 pour les plus jeunes a Q&7 Ips sujets issus de la seconde classe)

coincide avec la diminution de I'emploi des gestéstiques (5,25 pour les plus jeunes contre

2,11 pour ceux issus de la seconde classe d’ages).

0O Déictiques M Représentationnels & Performatifs

o [l N w £ (&) (o2} ~
Il

1 2 3 4

Graphique 45 : Moyennes par enfant des différentsaes gestuels par classes d’adés

™ (Nous n’effectuerons pas de statistiques sudoaaées car de nombreux effectifs théoriques séértiéurs a

cing ce qui pourraient considérablement biaisertests).
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Observons ces données en pourcentages :

Actes gestuels

Déictiques | Représentationnels | Performatifs
1 168 1 39

80,77% 0,48% 18,75%
5 114 31 48

59,07% 16,06% 24,87%
3 126 25 95

51,22% 10,16% 38,62%
4 20 10 17

42,55% 21,28% 36,17%

Tableau 46 : Actes gestuels (en pourcentages) rétiaren fonction de leur type et des classes d'ages.

Si nous regardons de plus pres les actes gestuefm(ircentages) répartis en fonction
des quatre classes d’ages, nous constatons clateime réduction réguliere des gestes
deéictiques (de 80,77% a 42,55%) au profit des sgpétionnels (0,48% a 21,28%) et des
performatifs (18,75% au 36,17%). Ce constat recalipiéleurs les observations de Vallotton
(2010 : 150) qui avait déja remarqué que l'arridés gestes représentationnels chez le jeune
enfant coincide avec la chute des déictiGues

O Déictiques I Représentationnels E Performatifs
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Graphique 47 : Répatrtition (en pourcentages) des flérents actes gestuels en fonction des classesg#a

"5 “Dynamic Skills Theory (DST) posits that skills withomains may promote or suppress other skillthag
first develop, resulting in spurts of growth in cgléll concurrently with regression in anotherekt this premise
by examining development of two preverbal repregimtal skills: manual pointing and symbolic gestswr
Pointing is a robust early communicative gestungli¢ating infants' awareness of others' attentibut limited
in ability to represent infants' conceptual repémts as they grow beyond the immediate environng&mhbolic
gestures are more specific but less flexible regméstional tools. Both skills predict language, yetstudy has
addressed the effects of these skills on each.dtlebserved the gesturing behavior of 10 infartsrd@ months
in a gesture-rich environment to test the effefteaxh skill on the other. Supporting DST, resshisw early
pointing predicted earlier, but not more, symbddiesturing, while symbolic gesturing did suppressiitg
frequency.”
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Pour résumer :

- les enfants les plus jeunes mobilisent en majalée gestes déictiques (80,77%) et
une part importante de performatifs (18,75%). Aukeat dit, sur dix actes gestuels,
ces sujets produisent 8 déictiques, 2 performetitaicun représentationnel.

- les sujets issus de la seconde classe d'age, cuaetix, emploient toujours
majoritairement ces deux mémes types de gested7@le déictiques et 24,87% de
performatifs) mais commencent aussi a utiliser ggésentationnels (16,06%). En
fait, sur 10 actes gestuels, ces sujets produisemiron 6 gestes déictiques, 2
performatifs et 2 représentationnels.

- Les enfants agés de 30 a 36 mois, de leur cotélommpune plus grande part de
performatifs (38,62%) que ceux issus de la secataese d’age (24,87%). Sur 10
actes gestuels, ces sujets produisent environtdgyd8ictiques, 3 ou 4 performatifs et
1 ou 2 représentationnels.

- Enfin, les sujets agés de plus de 36 mois augmentmm part de gestes
représentationnels (21,28 % contre 10,16% pour3@86 mois). Sur 10 actes
gestuels, ces sujets produisent environ 4 gestesgiés, 3 ou 4 performatifs et 2 ou
3 représentationnels.

Nos observations rejoignent celles de Vallottonl(®0 et nous pouvons méme aller
plus loin & ce sujet. En effdtarrivée des gestes représentationnels coincideala chute
des gestes déictiquesmais, de plus, remarquons qle période d'arrivée des gestes
représentationnels dans les actes gestuels de ntsscorrespond aussi a la période ou les
verbalisations de I'enfant s’allongent de manieretatistiquement significative (voir
Graphique 41 p. 167). De pluda période durant laguelle nos sujets produisent
majoritairement des actes gestuels constitués dgeste représentationnel ou performatif
coincide avec la période durant laquelle I'évolutiodes actes verbalisés « 4M+ » est

statistiqguement significativeCela laisse supposer qu’'il y aurait peut étréi@mentre le type

d’acte gestuel(geste représentationnel et performatff geste déictique)produit et la

lonqueur de I'énoncé produit (énoncé long « 3M+ o @ 4M+ » vs énoncé court « 1M » ou

« 2M »)

Autrement dit, dans un premier temps, l'arrivéegiiste représentationnel dans les

productions du jeune enfant prédirait I'arrivée nslases productions, de verbalisations
constituées de plus d’'un mot (verbalisations 2M,, 3M+) et, dans un deuxiéme temps,

lorsque un enfant produit majoritairement des agestuels constitués de gestes performatifs
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et représentationnels, ceci semble prédire qulisata bientét en majorité des verbalisations
longues « 4M+ ». Notre postulat est que ceci anmdaanise en place du geste co-verbal.
Nous Vvérifierons cette hypothése de deux maniéres :

- Tout a I'heure, nous observerons I'évolution desbinaisons bimodaleBlous nous
attendons a ce qu’il y ait une évolution du geste lgs compose (du déictique au
représentationnel comme c’est le cas pour les getgtsiels) alors que la partie verbalisée qui
les constitue s’allonge.

- Mais, tout de suite, pour confirmer cette idélesayvons I'évolution des différents
actes gestuels en fonction de la LME des sujetsften, 'arrivée du geste représentationnel
devrait coincider avec une LME supérieure ou égatieux si ce geste coincide I'entrée de
I'enfant dans la syntaxe. Nous devons donc douldére présente analyse, par une analyse
des actes gestuels produits en fonction de la LtEstijet.

Déictiques | Représentationnels | Performatifs
LME1 3,87 0,23 1,05
LME2 2,33 0,39 1,81
LME3 1,75 0,80 0,95

Tableau 48 : Répartition des actes gestuels en fdiun de la LME

Le Tableau 48 ci-dessus et sa représentation graghiage suivante (cf. Graphique
49), nous permettent de voir que :

- il y une légére augmentation de I'emploi des actestuels représentationne{bien
entendu, cette augmentation est légere au vu tigdaitoutes les moyennes d’actes gestuels
impliqué dans ces observations sont basaesjur et a mesure que la LME des sujets
augmente(de 0,23 a 0,8).

- 'emploi des actes gestuels déictiques diminudua et & mesure que la LME de
I'enfant augmente (3,87 a 1,75).

- I'emploi des actes performatifs est plus ou matable en fonction de la LME des

sujets.

® Rappel de la Tableau 32 : répartition des sujetd ME

Groupes Groupe 1 | Groupe 2 Groupe 3
de LME <15 [1,5-2,5] >25
LME (moyenne) 1,11 1,92 3,07
Ages (moyenne) 24,60 28,31 33,89
Effectifs 60 54 40
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O Déictiques M Représentationnels B Performatifs

LME1 LME?2 LMES

Graphique 49 : représentation graphique (moyennegjes différents actes gestuels en fonction de la LME

Si nous observons les mémes données en pourcentaysspouvons constater que
les actes gestuels produits par I'enfant ayantLiviié mesurée a 1 (intervalle de 0 a 1,5) sont

presque toujours des déictiques.

Déictiques | Représentationnels | Performatifs Total
0, 0, 0,
LME1L 75,08% 4,53% 20,39% 309
232 14 63
0, 0, 0,
LME2 51,43% 8,57% 40,00% 245
126 21 98
50,00% 22,86% 27,14%
LME3 20 32 a8 140

Tableau 50 : répartition (Pourcentages et donnéesiites) des actes gestuels en fonction des typesydstes
et de la LME

Lorsque I'enfant atteint une LME de 2 (intervalle #,5 a 2,5), il emploie toujours
beaucoup de gestes déictiques (environ 51%) maisguessi produire une part importante de
gestes performatifs (40%) et représentationnetsfare 9%).

Enfin, les sujets ayant la LME la plus haute samgsaceux qui produisent la plus
grande part d'acte gestuels représentationnelss (mla 22%) méme ¢s'ils utilisent
majoritairement des actes gestuels déictiques (560@n second lieu une forte part de

performatifs (plus de 27%).
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ODéictiques @ Représentationnels & Performatifs
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Graphique 51 : représentation graphique (pourcentags et données brutes) des actes gestuels en fomctio
des types de gestes et de la LME

On comprend I'emploi autonome des déictiques (notant chez les plus petits) et
des performatifs (acquiescement et refus non verbalis que fait I'enfant lorsqu’il réalise

un représentationnel en emploi autonome ? Voidigyes illustrations :

En communication dirigée vers I'adultd’'usage du geste représentationnel joue le roieed
prédication. En effet, dans la capture suivanemfiint n°603 agé de 24 mois vient de fermer
le garage de la maison de jeu_et illusteequ’il vient de faire - sans utiliser la parelen

produisant un geste représentationnel alors qegiirde I'adulte :

L’adulte interpréte immédiatement ce geste en disé&rmé, c’est ferme.

Dans le cadre déexpression d’'un scénarippar exemple, sur les captures d’écran suivantes,
le scénario « nourrir les enfants ». L'enfant n°2@@e de 28 mois prépare d’abord le repas
sur un coin de la table (qui représente probabléntencuisine) avant de nourrir les

personnages un a un avec sa main. Ici, I'enfargraduit pas une action de jeu (jouer pour
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jouer) maisreprésente la maniére dont les enfants sont nouers utilisant les personnages
et doublant ses actions par des actes communicateds destinés a l'adulteEn effet,
I'enfant établit un contact visuel (geste intefaivec I'adulte pratiguement a chacun de |ses
déplacements d’objet et adresse des messages xengestuels ou bimodaux a I'adulte :

- a chaque fois qu’elle saisit un nouveau persgankenfant dit dui »

- ensuite, elle le nourrit a la main en disanmiamiamiamiam»> (L’adulte peut auss
commenter ce que fait I'enfant en demandantmmnan c’est bon! qu'est ce qu’ils
mangent ).
- une fois le repas terminé, I'enfant réplique’est fini» (en produisant parfois un geste
performatif [écarter les mains paumes vers le hantyegardant I'adulte.

- puis, I'adulte lui demande« ¢a y est c’est fini ? pu s’exclame« on a fini ! ».L’'enfant

répond «encore» en regardant I'adulte et saisit un autre bonhenpuur recommencer

1

I'opération.

Dans ce cadre, le geste représentationnel sembi s@ substituer a une prédication que

nous pourrions gloser comme : je prépare a mangsy jp donne a manger aux enfants.

Notons que ces usages du geste représentatioriagisent pas avant 23 mois dans
les productions de nos sujets et sont utilisédgzasujets agés de plus de 23 mois méme si cet
usage reste assez marginal (67 gestes représen&sionon associés a la parole pour

I'intégralité de notre corpus).

Pour conclure, 'augmentation des actes gestugi®sentationnels coincide avec la
période ou nos sujets ont une LME mesurée a 3ust [@)’'aprés cette observation, nous
pouvons d’ores et déja supposer qu'au sein des diteodaux, plus la verbalisation est
longue et plus I'enfant aura tendance a préféradjpindre un geste représentationnel ou

performatif plutét qu’un déictique.
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1.4 Les actes bimodaux
Dans la précédente section, nous avons vu qud’ehiant grandit, plus il produit de

verbalisations et plus il préféere produire des abshtions longues. Cependant, une question
reste en suspend : comment les enfants acquiéseletsrs capacités a combiner des mots
entre eux pour produire du sens ? Dans les étunlds développement multimodal que nous
avons passées en revue, nous découvrions que éesiepes formes de combinaisons

communicationnelles des jeunes enfants italieasnétricains associaient un geste a un mot.

Observons, a présent, les actes bimodaux (cf. aat3@) représentés en fonction du
nombre d’éléments composant la verbalisation (&,uR deux » ou « trois mots ou plus »
associée a un geste, d’'ou l'intitulé des catégorbegnombre de mots) M (mot) G (geste)).
Avant de commencer, précisons que cette approdheriginale car, dans les précédentes
études, les chercheurs observent uniquement lebicaisons 4 MG », c'est-a-dire les actes
bimodaux associanin geste etin mot. Ici, nous proposons d’aller plus loin et dsebver les

actes bimodaux constitués d’'un geste ahdju plusieurs mots.

1MG 2MG 3MG+ Total
1 4,75 0,78 0,66 6.19
Ecarts Types 3,91 1,13 1,36 '
2 4,94 2,50 2,07 952
Ecarts Types 5,36 3,45 2,99 '
3 4,94 2,22 4,10
' 11,26
Ecarts Types 6,21 3,14 8,54
4 3,35 2,71 6,65
' ' ' 12,71
Ecarts Types 3,66 3,29 7,73
Total 17,99 8,21 13,48 39,67

Tableau 52 : Moyennes (et écarts types) des actembdaux répartis en fonction de leur contenu (1 gés +
1, 2, 3 mots ou plus) et en fonction des classeéges.

La Tableau 52 montre le nombre mo{/ed’actes bimodaux produits par enfant dans
chaque classe d'age, classés en fonction du noddnmmots qui en constituent le versant
verbal (cf. illustration des données Graphique Bi®us voyons que :

- la production des actes bimodaux double toutoag lde la période étudiée (de 6,19 a
12,71 en moyenne) ;

- chaque sujet produit assez régulierement des ioaisbns geste-mot kMG ») tout au
long de la période étudiée (entre 4,75 et 4,94)anpart chez les sujets les plus agés ou

cette moyenne baisse (3,35) ;

" Pour les données brutes vainnexe 6 p. 282
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- la moyenne des actes bimodaux composés de 2 ehdisgeste (MG ») croit de
maniere tres importante entre la premiere et larsz classe d’ages (de 0,78 a 2,50) puis
reste constante dans les autres classes d’'ages 2¢222 et 2,71).

- la moyenne des actes bimodaux constitués de 8 footplus) et 1 geste MG+ ») ne
cesse d’augmenter durant la période étudiée (06565.

Nous pouvons conclure de ce tableau que si un jenfant (classe d’age 1) produit
un acte bimodal, ce dernier est presque toujourgposé d’'un geste et d’'un mot puisqu’il ne
produit presque que des énoncés courts.

Les sujets issus de la seconde classe d’ages, cquasuk, emploient des combinaisons
bimodales constituées d’'un geste et 'accompagderdeux ou trois mots au choix ; ce qui
parait logique puisqu’ils sont capables de proddee verbalisations un peu plus longues en
moyenne (que les sujets issus de la premiére aléége).

Ceux de la $™ classe, de leur coté, produisent des actes bimocamposés d'un geste et
soit d’'un mot soit de trois mots ou plus. A notaeges derniers préferent produire des actes
bimodaux dont la partie verbale est composée dsiquts mots (2,22 de combinaisons
bimodales MG » et 4,1 SMG+ » contre 4,94 de combinaisons bimodaléd/& »).

Enfin, les plus agés utilisent majoritairement dasncés verbaux longs accompagnés d’un
geste («\3MG+ ») pour communiquer de facon bimodale avec I'&d(8,65 <3MG+ » contre
3,35 «1IMG » et 2,72 @MG »).

|m1MG O2MG Em3MG+

Graphique 53 : Représentation graphique des quants moyennes de combinaisons bimodales réparties
en fonction de la longueur de leur partie verbalel, 2, 3 mots ou plus) et pour chaque classe d'age.

Des comparaisons de variances nous montrent quariesces :
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- des combinaisons bimodaleMG » (F(2, 84) = 10,748 — p < ,002) eBMG+ »
(F(2, 84) = 7,959 — p< ,006) différent significaient entre la premiére et seconde
classe d’'ages ;

- des combinaisons bimodales3MG+ » différent aussi significativement, entre la
seconde et la troisieme classe d’ages (F(2, 1@2348 — p <,002.

Aucune comparaison de variances n’est significagintre la troisiéme et la derniere classe

d’age.
m1M 22M O3M+ o1MG O02MG B 3MG+

* = comparaisons de variances significatives
70 14
60 | 12
50 L | 10 -

*
40 -1 8 7
30 * 7 7 6 - *
7
20 — - / - AT ] ]
10 2T [
D | i i 0 T T T
1 2 3 4 1 2 3 4

Graphique 54 : comparaison entre I'évolution des wbalisations (a gauche) et I'évolution des actes
bimodaux (a droite).

En confrontant ces résultats a ceux calculés msuadtes verbaux (cf. Graphique 54),
nous remarquons ques résultats significatifs des comparaisons deigaces des énonces
bimodaux et purement verbaux concernent les mémesmes de verbalisations et les
mémes périodes d'ages

En effet, la comparaison des variances entre lmipre et la seconde classe d’ages
nous montre que I'évolution des variances des Visgi®mns «2M » et combinaisons
bimodales MG » est significative, de méme pour les verbalisetiac<3M+ » et les
combinaisons bimodales3MG+ ».

Comment interpréter cela ? Par exemple, pour lebalisations &M » et combinaisons
bimodales 2MG » :

- Est-ce que I'évolution des verbalisation2M » et des combinaisons bimodales
« 2MG » est significative parce que ces deux types @&sbnt composés d’une partie verbale

constituée de deux unités de sens. (Idem pour3ds+o> et les SMG+ ») ?
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- Comme une combinaison bimodale2MG » est composée de trois éléments
communicationnels tout comme une verbalisati@ike», doit-on considérer que I'évolution
des combinaisons bimodale2MG » anticipe l'arrivée des verbalisations3M » et que
I'évolution des combinaisons bimodaleSMG » anticipe celle des verbalisationglM+ »
tout comme il a déja été prouveé que l'arrivée daslmnaisons bimodaleskMG » (au sein
desquels la parole et le geste entretiennent ula¢iore intersémiotique supplémentaire)
anticipe l'arrivée des verbalisation2M » (Iverson & Goldin-Meadow, 2005) ?

Pour le vérifier, nous procéderons comme les aesegus-citées et observerons, un
peu plus tard, si la relation intersémiotique ain skes actes bimodaux produits par I'enfant
quelque soit leur type MG », «2M », «3MG » et «4MG+ ») évolue du redondant au

supplémentaire au fur et a mesure que I'enfantdjran

Observons, a présent, ces productions en pour@ntag

IMG 2MG 3MG+ Total

1 152 25 21 198
%ligne | 7677% | 12,63% | 10,61%

2 262 126 112 500
%ligne | 5240% | 2520% | 22.40%

3 242 107 205 554
%ligne | 4368% | 1931% | 37,00%

4 49 41 113
%ligne | 2414% | 2020% | 5567% 203
Total 705 299 451 1455

Tableau 55 : Quantités de productions bimodales répties en fonction du nombre d’éléments composant
I’énonceé verbal et des classes d’ages.

Ce tableau nous permet de constater des actes bimodaux suivent
approximativement les mémes évolutions que les pobtidns verbalegvoir Tableau 42 p.
168) tout au long de la période étudiée. En effet :

- la part des combinaisons bimodaledMG » se réduit de maniére brutale entre la
premiére (76,77%) et la derniere classe d’agesl{24). Leur emploi en proportion
est divisé par 3 tout au long de la période étudiée

- La proportion des combinaisons bimodaleMG » double entre la premiere
(12,63%) et la seconde classe d’age (25,00%) &t s¢asble par la suite (aux alentours
de 20,00%)) ;

- La part des combinaisons bimodale8MG+ » s’accroit en fonction de I'age des

sujets filmés, c’est-a-dire que plus ils sont agiss les enfants produisent d’actes
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bimodaux et plus le nombre de mots constituantadig verbale de ces actes est

important.
1MG 2MG 3MG AMG+ Total
1 4,75 0,78 0,50 0,16 6.19
Ecarts Types 3,91 1,13 1,05 0,51

2 4,94 2,50 0,96 1,11 952

Ecarts Types 5,36 3,45 1,30 2,18 '
3 4,94 2,22 1,42 2,68 1126

Ecarts Types 6,21 3,14 3,32 6,03 '
4 3,35 2,71 2,12 4,53 1271

Ecarts Types 3,66 3,29 1,93 6,69 '
Total 17,99 8,21 5,00 8,48 39,67

Tableau 56 : Moyennes (et écarts types) des combisans bimodales réparties en fonction de leur conte
verbal (1, 2, 3 et 4 mots ou plus) dans les quatctasses d’'ages.

En ce qui concerne les actes bimodaBMG » et «4AMG+ », la Tableau 56 nous
permet de voir que :

- les enfants les plus jeunes commencent tout pupt@duire des MG » (0,5) et des
«4MG+ » (0,16)

- les sujets affectés a la seconde classe d’agesigent a peu pres autant de8MG »
que de &4MG+ » (respectivement 0,96 et 1,11)

- les deux groupes de sujets les plus agés préfteeractes bimodaux 4MG+ »
plutdt que les 8MG » (respectivement 2,68 et 4,53MG+ » contre 1,42 et 2,123MG »)

Grace a des comparaisons de variances (F) nouspewonstater que les variances
des «3MG » (F(2, 84) = 13,580 — p < ,000) sont significativentre les premier et second
groupe d’ages. Entre le second et le troisiemepgoles variances des3MG » (F(2, 102) =
5,366 — p =, 021) et desIG+ » (F(2, 102) = 8,417 — p <,005) sont aussi §icatives (cf.
Tableau 56).

WM @2M O3M @4M+ | [31MG 02MG B3MG B4MG+ ]

* = comparaisoens de variances significatives

70 14
12 i

10 /m/* %

60

30

40

30

20 1

10 +

1 5 3 4 1 2 3 4

Tableau 57 : Comparaisons entre les actes de verbaet les actes bimodaux, en fonction du nombre de
mots composant la partie verbale de (1, 2, 3 et 4ats ou plus) et des classes d’ages.
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Si nous comparons ces résultats a ceux des corspasaie variances obtenus sur les
verbalisations (cf. Tableau 57) nous constatongrmte la premiere et la deuxieme classe
d'ages :

o0 Le patron d’évolution des combinaisons bimodaledviG » est significatif,
tout comme celui des verbalisation2M » et des verbalisations3M ».
0 Le patron d’évolution des combinaisons bimodaledVi& » est significatif
comme celui des verbalisationSk » et des verbalisations4d/+ ».
Aussi, entre la seconde et la troisieme classeed’ag
o0 Le patron d’évolution des combinaisons bimodal&dvi » est significatif,
tout comme celui des verbalisationdM+ ».

L’absence de significativité concernant les var@nces combinaisons bimodales
«1MG » nous parait logique puisque Iverson & Goldin-btaa (2005) avaient pu établir un
lien statistiqguement significatif entre les comlisoas bimodales ¥MG» et les
verbalisations &M » grace a I'étude des productions d’'un corpus am@p’enfants agés
entre 9 et 16 mois. Or notre corpus est compos#aties bien plus agés qui utilisent d’autres
actes communicationnels.

Aussi, lorsque le patron d’évolution des verbalsea «2M » est significatif, celui des
combinaisons bimodales2MG » I'est aussi, ce qui parait logique puisque casxdactes
contiennent une verbalisation composée de deux .mOts quand I'évolution des
verbalisations M » est significative, celle des combinaisons binesla2MG » I'est aussi
Pourquoi ? Ces deux types d’actes sont compos#sidainités sémantiques (soit deux mots
et un geste, soit trois mots), et par conséquemsé pouvons supposer que ces deux types de
productions subissent une évolution significatimen@®me temps car ils requierent les méme
compétences : étre capables de combiner troissufiggues de la méme ou de deux modalités
différentes).

Nous pouvons faire la méme remarque pour les vedb@ins «3M » : lorsque
I'évolution des verbalisations 3 » est significative, celle des combinaisons binkesla
«3MG» l'est aussi, ce qui parait logique puisque cesixdactes contiennent une
verbalisation composée de trois mots. Or, quangblidgion des combinaisons3MG » est
significative, celle des verbalisations longue&Md¢ » I'est aussi. Pourquoi ? Tous deux sont
composeés de quatre unités (soit trois mots et wtegeoit quatre mots), et par conséquent
nous pouvons supposer que ces deux types de pimticsubissent une évolution
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significative en méme temps car ils requierent feé@mes compétences : étre capables de
combiner quatre unités (issues de la méme modalitee deux modalités différentes).

Ceci implique qu’a I'age ou un certain type de adidation (la verbalisation a Xmots)
est encore en devenir ou est encore peu présentalagpertoire verbal de I'enfant, on trouve
des combinaisons bimodales incluant des verbaisajuste un peu plus courte (avec un mot
en moins : X-1mots + 1geste). Conséquence : onfpeat’hypothése que le geste constitue
une aide a la production verbale et permet a lntiexprimer quelque chose de plus
complexe que s'il N"avait que les moyens verbaga aisposition. Ce résultat suggere que le
principe mis en évidence dans les travaux de Ive&oGoldin-Meadow (2005) est un
principe général qui se veérifie a des niveaux plencés du développement langagier (et pas
seulement lorsque les énoncés a un mot constitessentiel du répertoire verbal du jeune
enfant).

Pour confirmer cette idée, nous observerons toldteeare I'évolution des rapports
intersémiotique au sein des combinaisons bimodaesne I'ont déja fait Iverson & Goldin-

Meadow (2005) avant nous.

Pour l'instant, observons ces données en pourcesntag

1IMG 2MG 3MG AMG+ Total
1 152 25 16 5 198

% ligne 76,77% 12,63% 8,08% 2,53%
2 262 126 52 60 500

% ligne 52,40% 25,20% 10,40% 12,00%
3 242 107 71 134 554

% ligne 43,68% 19,31% 12,82% 24,19%
4 49 41 36 77 203

% ligne 24,14% 20,20% 17,73% 37,93%
Total 705 299 175 276 1455

Tableau 58 : Proportion (en pourcentages) des comimisons bimodales réparties en fonction de leur
composition verbale (1, 2, 3 et 4 mots ou plus) eh fonction des classes d’ages.

Remarquons que :

- lorsque les enfants les plus jeunes produisenta@binaisons bimodales comportant
des verbalisations de trois mots ou plus (combimas«3MG » et «4AMG+ »), la
plupart du temps, ces verbalisations sont compa$g€éis unités de sens (8,08% de
«3MG » contre 2,53% de 4G+ »). C'est-a-dire que lorsqu’un sujet de la classe
d’age 1 produit un acte bimodal complexe8MG » et «x4MG+ » compris) 8 fois sur

10, il préfere produire un MG »
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- les sujets affectés a la seconde classe d’agest queux, produisent autant d’actes
bimodaux «3MG » que MG+ » (respectivement 10,40% d8MG » et 12,00% de
<« 4AMG+t »).

- enfin, si les sujets les plus agés utilisent undigo grandissante de combinaisons
«3MG » tout au long de la période étudiée (de 8,08%,43% chez les plus agés),
notons que dans la quatrieme classe d’ages 4G+ » représentent 37,93% des
actes bimodaux et représentent donc la majorit@dies bimodaux produits. En bref,
lorsqu’un sujet issu de la troisieme ou de la deate classe d’age produit un acte
bimodal complexe (8MG » et «4MG+ » compris), 2 fois sur trois il emploie un
«4MG+ » et 1 fois sur trois un MG » (voir Graphique 59 pour la représentation

graphique des pourcentages).

\ O01IMG @m2MG @3MG  m4MG+

100% -

80% ~

60% +—

40% +— —

20% ~

0%

1 2 3 4

Graphique 59 : lllustration graphique (en pourcentages) des combinaisons bimodales réparties en
fonction du nombre de mots verbalisé (1, 2, 3 etmots ou plus) et des classes d’ages.

Iverson & Goldin-Meadow (2005) ont établi un ligatsstiquement significatif entre
les combinaisons bimodalesI¥G » et les verbalisations2M ». Partant de ce constat, nous
avons fait 'hypothese que le geste est une aildepiioduction verbale et permet a I'enfant
d’exprimer quelque chose de plus complexe quen&lait que les moyens verbaux a sa
disposition et que les combinaisons bimodales Xwgwste anticipent les verbalisations
X+1mots. Pour prouver cette hypothese adoptongi@adche de Iverson & Goldin-Meadow
(2005) et observons I'évolution des rapports ienstiques geste-parole au sein des

combinaisons bimodales.
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1.4.2. Actes bimodaux et relations intersémiotique geste-parole
Ilverson & Goldin-Meadow (2005) ont déja montré dee actes bimodaux ¥MG »

au sein desquels la parole et le geste entretienmea relation intersémiotique non-
redondante annoncent I'arrivée des verbalisatioPl «. Nous supposons que ceci est aussi
valable pour les autres actes et que les combmai®imodales MG » précédent en
production les verbalisations 3 » et que les combinaisons3MG+ » précedent les
verbalisations 4M+ » etc. Par conséquent, si cette modélisation saeeacte, les relations
intersémiotiques qu’entretiennent geste et parolsean des énoncés bimodaux sur toute la
période que nous avons observée devraient étreritaaEment supplémentaires. Idem pour
les relations intersémiotiques qu’entretiennentilgies bimodaux 2MG » et «<3MG+ ».

1.4.2.1. Données générales
Nous avons regroupé les relations intersémiotiquesomplémentaires et

« supplémentaires dans une méme catégorie nommékuke»’® comme l'avaient fait
Iverson & Goldin-Meadow (2005). Ainsi, les résultale nos deux études seront comparables
(pour les données brutes, voir Annexe 7 p. 283pe@dant, nous laissons apparaitre la
répartition des données entre les trois catégoriesdondante, complémentaire et
supplémentaire sur nos représentations graphigaesnous supposons que dans les
combinaisons bimodales (comme ce que nous avoasvdgjour les actes gestuels) il y aura
une diminution de I'emploi des déictiques coincidavec I'arrivée des représentationnels, et
gue cette diminution des déictigues entraineraiauss diminution des relations de
complémentarité dans nos résultats. (Nous verrons & I'heure les types de gestes
constituant les combinaisons, ce qui nous permd#renieux voir I'évolution de 'usage de
ces combinaisons).

Comme nous le supposioriss relations intersémiotiquegu’entretiennent geste et
paroles au sein de tous les énoncés bimodaux Gmaiphique 60), sur la période que nous
avons observéesont majoritairement non-redondantesDonc, a premiére vue, notre

hypothese semble étre justifiée.

8 Une premiére version de ces résultats ont déjdprésentés lors d’un colloque a Lund (du 24 auudiej
2012). Titre de la communication : Colletta et Buti (2012)Tracking the emergence of narratives in
bimodal utterances. ISGS 5 Conference, Lund, Swededuly, 24-27, 2012
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Graphique 60 : relations intersémiotiques de tousek actes bimodaux (catégories de Iverson et al. a
gauche, nos catégories a droite)

En moyenng les actes bimodaux au sein desquels geste depaotretiennent une
relation de redondance restent stables dans leptoemout au long de la période étudiée
(2,47 chez les sujets les plus jeunes, 2,65 paux issus de la seconde classe d’ages, 3,22
pour ceux issus de la troisieme et enfin 2,35 pmux issus de la derniere). Les actes
bimodaux au sein desquels geste et paroles entnetie une relation dite « autre » que
redondante augmentent régulierement entre la preratda derniere classe d’ages : de 3,63 a
10,29.

Mais a la différence d’lverson et al., regardoegjai se passe au sein dedégorie
« Autre ».  Nous notons une augmentation réguliere des mogenses relations
intersémiotiques de complémentarité et de suppl@rigntout au long de la période étudiée.
Notons aussi que dans la catégorie relation in@méEue « Autre »,la relation
supplémentaire est en moyenne la plus importanteexHes sujets issus des secondes,
troisiemes et derniéres classes d’ages. Chez lgetsudes plus jeunes, la relation de

redondance est la plus importante en moyenne.
Enpourcentagesnous pouvons constater que nos sujets font desneoi moins usage
d’actes bimodaux au sein desquels geste et pagotestiennent une relation de redondance

(de 40,51% chez les plus jeunes a 18,6% chezussgks).
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Les actes bimodaux au sein desquels geste et paeoleetiennent une relation
«Autre» que redondante, quand a eux, ne cessent d’'atgngida 59,49% a 81,40%) tout au
long de la période étudiée. Remarquons, au senetie catégorie « Autre », une stagnation
des combinaisons bimodales au sein desquelles gepiole entretiennent une relation de
complémentarité (aux alentours de 30%) alors que dembinaisons supplémentaires

augmentent régulierement tout au long de la pératdervée (de 34 a 49% environ)

Nous nous attendions a cette chute des combinaiedosdantes et a cette augmentation des
combinaisons supplémentaires puisqu’il en étainéene dans I'étude de Iverson et al. Ceci
est tout a fait normal et s’explique par le faiedienfant grandissant et entrant dans la langue
a de plus en plus tendance a dire « quelque chosmijat de quelque chose » (Volterra,
2004), ce qui explique la chute de I'utilisatiorsd@mmbinaisons a valeur intersémiotique de
redondance. Par contre, nous sommes assez sumrifa ctabilité de I'emploi des
combinaisons complémentaires ; cependant Iversa@h. etvaient déja abordé le fait que la
deixis gestuelle laissait peu a peu place a laiglgerbale (voir a partir de la page 90), nous
pouvons dons supposer que la relation de complémigntreste réguliere au sein de nos
données car l'enfant aurait tendance a continugraguire des deéictiques verbaux en
grandissant plutot que des déictiques gestuelss Moueparlerons tout a I'heure en regardant

les types de gestes constituant les combinaisons.

Si I'on observe le détail des données en sépdeanactes bimodaux en fonction du
nombre de mots constituant la partie verbale ded,anous constatons a peu pres la méme

chose.

1.4.2.2. Les relations intersémiotiques au sein desLMG »
En moyenne (pour les données brutes, voir Anngxe284), la majorité des kMG »

produits sont catégorisés commd@Autre » (voir Graphiques et tables de données 61). Nous
constatons aussi, grace au pourcentages, que gausujets sont agés, plus la relation
intersémiotique entre geste et paroles au seircdeminaisons « 1IMG » estAutre » que
redondante (55,63% a 82,46%).

Dans cette catégorie « Autre », nous ne remargpassd’évolution notable car la
proportion des combinaisons complémentaires, sopiéaires et redondantes semblent peu

évoluer.
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Bien entendu, il nous parait logique, ici, de nes pair d’évolution au sein des
relations intersémiotiques. N’oublions pas qu’legrs Goldin-Meadow (2005) ont réalisé
leurs observations des combinaisonEMG » et des verbalisations2M » sur un public de
jeunes italiens et américains bien plus jeunes ripge sujets. Elles ont donc observé des

évolutions qui ne sont plus observables chez nessstar ils sont trop grands.

5 5
4 4
3 | 3
2 | =2
1
1 0
0 4
1 2 3 4 @ Supplémentaire 1,56 1,20 1,24 147
m Autre 2,63 3,28 2,60 2,76 Complémentaire 1,06 2,07 1,36 1,29
O Redondant | 2,09 1,59 2,24 0,59 O Redondant 2,09 1,59 2,24 0,59

100% - 100% e :
0% = 50% |
-
0%
0% 1 2 3 4
1 2 3 4

H Supplémentaire 33,11% | 24,71% | 2562% | 43,86%
H Autre 95,63% | 67,30% | 53,72% | 82,46% |||@ Complémentaire | 2252% | 42,59% | 28,10% | 38,60%
O Redondant | 44,37% | 32,70% | 46,28% | 17,54% |||O0Redondant 4437% | 32,70% | 46,28% | 17.54%

Graphiques et tables de données 61 : relations imsEmiotiques des 1MG

Notons, toutefois que I'absence d’évolution des loomisons AMG » entre le premier et
second groupe d’ages alors que durant cette mémeded’évolution des verbalisations
«2M » est statistiquement significative confirme let fgque les combinaisons MG »
anticipent l'arrivée des verbalisation2k » dans les productions de I'enfant.

1.4.2.3. Les relations intersémiotiques au sein de2MG »
En moyenne comme en pourcentages (pour les dobnétes, voir Annexe 9 p. 285),

la majorité des combinaison2¥G » produites sont catégorisées comme mettant emeceuv
une relation Autre » que redondante a la parole, c’est-a-dire uraioel de complémentarité
ou de supplémentarité (voir Graphiques et tabledot@ées 62). Nous constatons aussi, grace
au pourcentages, que tout au long de la périoddié&tules relations intersémiotiques
entretenue par geste et paroles au sein @G restent stable (un peu moins de 40% pour
la relation intersémiotique de redondance et un pkis de 60% pour les relations
complémentaires et supplémentaires regroupées Bousatégorie <Autre»). Si nous

observons ce qui se passe au sein de la catégdvidre«», nous pouvons voir que la
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répartition des relations complémentaires et supeiégaires en moyenne et pourcentage reste
a peu pres stable durant toute la période observée.

Aussi, nous savons que les verbalisations du type = (cf. p. 162) augmentent de
maniére significative entre la premiére et la sdeoslasse d’agece qui coincide avec
'augmentation en quantité moyenne des actes bimada 2MG » produitgde 0,47 a 1,54).
Dans ces deux classes d’ages, la majorité d&gl» produits sont catégorisés comme
«Autre» (autour de 62,5%). Nous pouvons donc supposer’gugmentation de I'emploi
des combinaisons « 2MG » catégorisées comme apantalation intersémiotique Autre »
dans la premiére classe d’ages et leur augmentdtias la seconde classe d’age coincide

avec lI'augmentation significative desSM » durant cette méme période.

3 3
2 2 :
- 1
1
0
0 1 2 3 4
1 2 3 4 @ Supplémentaire 0,28 0,98 0,72 0,88
B Autre 047 | 154 | 136 | 165 |/|=Complémentaire | 0,19 0,56 0,64 0,76
ORedondant | 0,28 0,93 0,86 1,06 |||O0Redondant 0,28 0,93 0,86 1,06

100% - 100%
B
50% A 0%
0%
- 1 2 3 4
1 2 3 4

H Supplementaire 3750% | 3985% | 3243% | 3261%
W Autre 62,50% 62,41%|61,26% |60,87% | | |@ Complémentaire | 25,00% | 2256% | 2883% | 28,26%
O Redondant | 37,50% | 37 59% | 38,74% [ 39,13%| | |0 Redondant 37,50% | 3759% | 38,74% | 39,13%

Graphiques et tables de données 62 : relations imsgmiotiques des 2MG

Méme si nos observations se basent sur de faihlastites, nous pouvons quand
méme noter une augmentation des combinaisons «2M@re la premiere et la seconde
classe d’age et que cette augmentation coincide kBameivee des verbalisations « 3M+ »
dans les productions de I'enfant.

Comme l'ont montré Iverson et al. (2005) pour lesmbinaisons 4AMG» et les
verbalisations &M », il semblerait aussi que les combinaison2M& » précédent les
verbalisations @M » mais cette théorie ne serait se confirmer quEeegra une étude

longitudinale qualitative.
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1.4.2.2. Les relations intersémiotiques au sein deBMG+ » ?
En moyenne, comme en pourcentages (pour les dormmétss, voir Annexe 10 p.

286), la grande majorité des @MG+ » produits sont catégorisés comméutre » (cf.
Graphiques et tables de données 63). En effegdiEes bimodaux au sein desquels geste et
paroles entretiennent une relation de redondanuetisss rares en moyenne (0,71 par enfant
au maximum).

En moyenne, les sujets :

- les plus jeunes utilisent rarement des actes démo «3MG+ », (ce qui parait
logique puisqu’ils commencent tout juste a proddes verbalisations 3Vi+ »), moins d’une
par enfant. Lorsqu’ils en produisent la relationeisémiotique qu’entretiennent geste et
parole au sein de ces combinaisons est pratiquen@mrjburs complémentaire ou
supplémentaire.

- les sujets issus de la seconde, troisieme ea dketniére classe d’ages produisent
beaucoup plus d’actes bimodau8MG+ » que les sujets les plus jeunes. Aussi, lorlgah
produisent, geste et parole entretiennent une iorlaintersémiotiquesupplémentaire
Toutefois remarquons une légére augmentation dies ddmodaux MG+ » catégorisés
comme «Redondand (de 0,12 pour les sujets affectés a la troisietasse d’ages a 0,71
pour les sujets les plus agés) méme si leur ussge toujours rare. Cette augmentation doit
étre probablement due a l'arrivée de la verbabsati je sais pas » accompagnée d’'un geste
performatif dans les productions de I'enfant (pegreple : écarter les mains, paumes vers le

haut en faisant une moue dubitative).

Nous savons que les verbalisationdM¢ » (voir p. 162) augmentent de maniére
significative entre :
o la premiére et la seconde classe d’age : cette enigwion coincide avec
I'accroissement des combinaisons « 3MG+ »
0 ainsi qu'entre la deuxieme et la troisieme claséges : ceci coincide avec
'augmentation réguliere des « 3MG+ » et la chige pourcentages) de la
relation intersémiotique de redondance et de cémghtarité (et donc

'augmentation des combinaisons supplémentairegrdurette méme période.
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7 7
5 6
5
5
> 4
. 3
3 2
2 1
: I o [ ==
o | 1
1 2 3 4 B Supplémentaire 0,25
| Autre 0,53 1,89 3,94 5,88 & Complémentaire 0,28
O Redondant | 0,09 013 012 0,71 0O Redondant 0,09

100% - 100%
50%
50% A
0%
1 2 3 4
0%
1 2 3 4

@ Supplémentaire | 40,00% | 77,06% | 64,53% | 58,04%
m Autre 85,00% | 93,58% |97,04% |89,29% | |@ Complémentaire | 4500% | 1651% | 32,51% | 31,25%
O Redondant | 15,00% | 6,42% | 2,96% |10,71% |||O Redondant 15,00% | 6,42% 296% | 10,71%

Graphiques et tables de données 63: relations in&miotiques (moyennes et pourcentages) des 3MG+ en
fonction des classes d’ages

Pour conclure sur cette longue section, nous nggupas Vérifier dans nos données que la
production des combinaisons « 1MG » prédit la petida des verbalisations « 2M » (lverson
et al., 2005). Cependant, nous pouvons voir que :

- laugmentation des combinaisons « 2MG » coin@dec I'augmentation significative des
verbalisations « 3M+ »

- 'augmentation des combinaisons « 3MG+ » coinedec I'augmentation significative des
verbalisations « 4M+ ».

Par conséquent, les résultats obtenus par Ivetsain @005) pourrait bien étre étendus a un
principe général : les XMG » anticiperaient les X+1M ». Cependant, méme si nous
montrons que les augmentations des types de producbincident, ceci ne suffit pas a
valider cette théorie. Pour ce faire, il faudraihduire une étude longitudinale sur un groupe
de sujets. Nous avons déja mené ce genre d'étuddileant les données longitudinales
disponibles — voir Batista, A., & Colletta, J.-M2010b) ; cependant, I'écart de 6 nidisst
trop long et ne nous permet donc pas d’observarigident les évolutions des productions

communicationnelles enfantines. Pour fournir plesdétails a ce sujet, il faudrait pouvoir

" Rappelons que certains des sujets de notre corpué filmés deux fois a 6 mois d'intervalle.
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filmer des sujets de maniere mensuelle voire heladiaime durant une période de six mois

Oou un an environ.

Nous avions précédemment émis I'hypothese, quegieeitun lien existerait entre le
type de geste produit et la longueur des verbaissiconstituant les actes bimodaux.
Par conséquent, allons nous aussi retrouver a@lteemnce et ce lien plausible au sein des
combinaisons bimodales ? Y a-t-il une évolution gges de gestes contenus dans les actes

bimodaux ?

1.4.1. Quels gestes pour quels actes bimodaux
A présent, observons les gestes contenus dangtkes Bimodaux. En premier lieu,

nous présenterons nos résultats de maniére géngrade a un tableau résumant les types de
gestes employés au sein de tous les actes bimo#asxite, nous répartirons ceux-ci en
fonction de la quantité de mots contenus dansrgosante linguistique de I'acte bimodal.
Nous ne traiterons pas de la production des consnoing a partir de I'age linguistique
des sujets dans cette section, car I'analyse sargtirtie circulaire s'il s’agissait de mettre en

relation la longueur des verbalisations avec la Ldés sujets.

1.4.1.1. Données générales
Comme nous l'avons déja observé page 177, les megettes actes bimodaux produits par

enfants doublent tout au long de la période étu@iées,09 par enfant chez les sujets les plus

jeunes a 12,65 chez les enfants les plus agés Graphiques et tables de données 64).

1 100%
19 80%
9 60% 1—
40% 1—
| 20% 1— -
1 2 3 4 % T3 2 3 4

B Perfo. 084 | 309 | 404 | 518 |||@Perfo. |13,85%|33,07%|36,33% |40,93%
mReprés. | 047 | 098 | 224 | 294 |(|(mReprés. | 7,69% [10,50%|20,14% | 23,26%
O Déict. 476 | 5,28 | 484 | 453 |||ODéict. |78,46%|56,44% |43,53% |35,81%

Graphiques et tables de données 64 : Les différerntges de gestes (moyennes et pourcentages) au skeis
actes bimodaux
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Grace aux données moyennes (pour les données,broite&nnexe 11 p. 287), nous pouvons
Voir que :

- les sujets les plus jeunes préferent les actesodaux contenant des gestes
déictiques. Nous supposons que ceci permet autsdajee de la dénomination. Lorsque ces
sujets produisent un acte bimodal, 4 fois sur 6actt est composé d’'un geste déictique, 1
fois sur 6 d’'un geste performatif et 1 fois surdt sl'un geste performatif soit d'un geste
représentationnel.

- les sujets issus de la seconde classe d’agesr@néfeux aussi les actes bimodaux
contenant des gestes déictiques; cependant, natoesforte augmentation des actes
bimodaux contenant un geste performatif et uneréégegmentation de ceux contenant un
geste représentationnel. Lorsque ces sujets perduis acte bimodal, 5 fois sur 9 cet acte est
composé d’un geste deéictique, 3 fois sur 9 d'urtegpsrformatif et 1 fois sur 9 d'un geste
représentationnel.

- les sujets issus de la troisieme classe d'agéfenent presque autant les actes
bimodaux contenant des gestes déictiques que ceunter@ant des gestes performatifs
(respectivement 4,84 et 4,04). Remarquons l'augatient des actes bimodaux contenant un
geste représentationnel (de 0,98 a 2,24). Lorsgsesujets produisent un acte bimodal, 5 fois
sur 11 cet acte sera composé d'un geste déictigémis sur 11 d’'un geste performatif et 2
fois sur 11 d'un geste représentationnel. L'auget@nt des combinaisons bimodales
contenant un geste performatif montre que nos sujétisent le geste performatif pour

renforcer leur acte illocutoire par exemple :

L’adulte demande : tu mets la voiture dans le garage»
Le sujet 105 agé de 27 mois répond : [secoue d¢adi€tbas en haut] en disanbui »
puis met la voiture dans le garage.

- pour finir, les sujets les plus agés préferentdctes bimodaux contenant des
gestes performatifs (5,18 contre 4,53 actes bimodauatenant un geste déictique). Notons
donc que si les actes bimodaux contenant un gégteqiie augmentent entre la premiere et
la seconde classe d'age (respectivement 4,78 8},5I2 diminuent Iégérement en nombre
entre la seconde et la derniére classe d’age (@&84,84 puis 4,53). Lorsque ces sujets
produisent un acte bimodal, 5 fois sur 12 cet aeta composé d’'un geste performatif, 4 fois

sur 12 d’un geste déictique et 3 fois sur 12 d'aste représentationfiel

% es données en pourcentages n’apportent rienusevplles faibles quantités en jeu dans cette s@aly
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Pourquoi une augmentation des combinaisons bimedalatenant un geste performatif ?
Remémorons nous que nos sujets ont été filmédlare situation de jeu triadique avec un
adulte. L'augmentation de ces combinaisons bimadalentre que plus I'enfant grandit, plus
I'enfant et I'adulte arrivent a mettre en place uligcussion sous forme question/réponse et
plus I'enfant parvient a répondre aux questionauet attentes de I'adulte, y compris par des
moyens bimodaux. Ceci montre donc que I'enfant aeldppé des compétences
pragmatiques.

Ces observations sont en accord avec les obsarsad® Vallotton (2010) ; en effet,
nous constatons que l'arrivée des gestes repréeem@ls (en pourcentage) coincident avec
la baisse des gestes de pointage (comme nousHn%wéja vu pour les actes gestuels).
Toutefois, notons qu’en moyenne, I'enfant prodoitjours autant de combinaisons contenant
un geste déictique tout au long de la période éaufknviron 5 en moyenne), cependant plus

I'enfant grandit, plus il se met a employer d’aufees de gestes dans les combinaisons.

Aussi, 'augmentation la plus flagrante, en poutagas comme en nombres, est celle
des performatifs, qui montrent I'entrée de I'enfdans l'interaction sociale et sa capacité a
répondre aux attentes de [l'adulte. Aussi, remargudimugmentation des gestes
représentationnels en association avec la parales [dssistons, ici, aux tous premiers usages
du geste co-verbal, comme Colletta (2004) le débwiz les enfants plus agés. Comment nos
sujets emploient-il un geste co-verbal dans unebomason contenant un mot ou deux mots

ou trois mots ? Quelle est I'utilité du geste dees combinaisons ?

Notre postulat est que nous devrions voir une idifféation des usages du gestes au sein des
combinaisons au fur et a mesure que I'enfant gtatgiroduits des énoncés plus longs.
Précédemment, nous avons émis I'hypothése quelgdugerbalisations de I'enfant

contenaient de mots et plus l'enfant produisait cia gestuel représentationnels et
performatifs au détriment des déictiques. Nous sspps que I'évolution du geste au sein de
I'acte bimodal subit la méme évolution que les aigfestuels et que plus la partie linguistique
composant I'acte bimodal sera longue, plus I'entama tendance a préférer 'accompagner
d’'un geste représentationnel. En effet, selon nleugeste deéictique permet la dénomination
alors que le geste représentationnel supporte fatibm prédicative (et quand un enfant
produit un énoncé long, il produit logiguement pnédication ce qui n’est pas toujours le cas

des verbalisations composées d’'un seul mot).
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Nous nous posons aussi la question de l'usage dte geerformatif dans les
combinaisons bimodales. Chez I'adulte, ce type etegproduit en combinaisons avec une
verbalisation modifie la valeur illocutoire de eettlerniére. Nous supposons que, quand
I'enfant produit un énonceé long, il est aussi cépale modifier la valeur illocutoire de son

énoncé grace a un geste performatif, comme lelésradultes.

1.4.1.2. Les gestes dans les combinaisons « 1MG »
Les Graphiques et tables de données 65 nous penhdé voirque nos sujets, quel que soit

leur age, préferent employer un geste déictique smin d’'un acte bimodal composé d’'un
geste et d’'un mot(« 1IMG ») — (pour les données brutes, voir Annexe 12 p. 2&8).
moyenne, sur 12 actes bimodaux :

- les sujets les plus jeunes préférent employesictds bimodaux composé d’'un geste
déictique et 1 acte bimodal composé d’'un gesteopeditif ;

- idem pour ceux issus de la seconde classe d;ages

- les sujets les plus jeunes préférent employeaict€s bimodaux composé d’'un geste
déictique et 1 acte bimodal composé d’'un gesteopaétif et 1 acte bimodal composé d’'un
geste performatif ou d’'un geste représentationnel.

- idem pour les sujets les plus agés

Nous ne commenterons pas les pourcentages au rdgalal faible quantité de données

accessibles dans cette analyse.
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5 100% Tz

4 1 80%

3 1 60% - -

2 T . 40% -

1 - . 20% -

0 0%

1 2 3 4 1 2 3 4

BPerfo. | 031 | 056 | 0,70 | 047 | ||mPerfo. |6,62% |11,41%|14,46%|14,04%
mReprés. | 0,00 | 0,09 | 028 | 0,12 | ||mReprés. | 0,00% | 1,90% |5,79% |3,51%
ODeict. | 441 | 422 | 386 | 276 | ||[oDeict  |93,38%|86,69% |79,75%|82,46%

Graphiques et tables de données 65 : différents tgp de gestes au sein des actes bimodaux « IMG » (en
moyenne et en pourcentages)

Comment nos sujets emploient-ils ces combinaisestegmot ?

(1) Les gestes déictiques dans les 1MG :

«voituée»

Le sujet n°107 agé de 22 mois emploie des comlmnsaibimodales contenant un geste
déictique afin de dénommer la voiture qui se trodaes le garage.

«lésa? » (gloser : c’est quoi ¢ca ?)

Le sujet n°410 agé de 19 mois emploie des comlmnsaibimodales contenant un geste
déictique afin de demander a I'adulte le nom d’bjeb

196



«dodo»

Le sujet n°503 agé de 22 mois brandit un personoagiee le visage de I'adulte er
disant «dodo» (cette combinaison est considérée comme unggent prédication, voir
méthodologie p. 113)

Grace aux combinaisons bimodales associant un géstéque a un mot, nos sujets
peuvent dénommer un objet et ce servir de cetpamie attirer I'attention de I'adulte sur un
objet ou encore demander une confirmation du nonfiofbget ou bien dénommer l'action
gu’a subi un objet (tombé) — dans ces exemplesdesinaisons sont redondantes - ou dire
gue va faire un personnage (dodo) — dans ce demxemple la combinaison est
supplémentaire.

L’observation en qualité desombinaisons supplémentaires contenant un geste
déictique nous pousse a réflechir a 'usage réel de ces ioamsbns. Jusqu’a présent, dans la
littérature du genre, elles étaient glosées conpperéant deux informations différentes :

- une information apportée par le pointage : quardant pointe du doigt un chien en
train de tomber, l'information apportée par le page est le conceptchien».

- une information apportée par la verbalisatiowarg I'enfant pointe du doigt un
chien en train de tomber et dit « tombé » I'infotima verbale apportée est le maorbé».
L’association de ces deux informations est gloggence un énoncé complexe : « le chien est
tombé ».

Cependant, cette analyse pose probleme. Le poirgagile étre I'apanage de la
désignation : I'’enfant pointe un objet du doigtpebnonce son nom. Or, ne pourrait-on pas
considérer que, dans certains cas, un pointageiédssta verbalisation d’'un verbe peut aussi
étre, plus simplement, le témoignage que I'enfamodnme I'action comme il dénomme un
objet ? Autrement dit que dans ce cas, I'enfantsamble pas réellement produire de
prédication, mais pose plutdt un nom/un mot sutibm effectuée. Dans ce cas, il faudrait
changer la méthodologie de nos analyses futuregjpailes deux éléments constituant une
combinaison bimodale pointage + prédication verbdketombé » par exemple)
entretiendraient au final une relation redondabhfgas supplémentaire ! Dans la littérature sur

la communication enfantine, les combinaisons birexdgointage + prédication verbale
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(pointage + «¢ombé» par exemple) sont considérées comme les presmitranes
prédicatives employées par I'enfant. Or si noussim#Tons que ces structures (ou au moins
certaines d’entre elles) sont des structures derdiémation de I'action, elles ne peuvent plus
étre vues comme des structures prédicatives ! thnedonc pas se contenter de regarder ce
qui compose la combinaison (pointage + prédicat)smmaplacer cette combinaison en
contexte pour définir si elle est redondante (dénation de I'action) ou supplémentaire (les
deux modalités apportent réellement deux informatidifférentes). Conséquemment, quelles
structures peut-on considérer comme les premieoesies prédicatives produites par

'enfant ?

(2) Les gestes performatifs dans les 1MG :

Dans un premier temps, l'utilité du geste perfoifnati sein des combinaisons
«1MG » redondantes est de renforcer l'acte illocutoPar exemple, quand I'enfant dit
«oui » tout en secouant la téte de haut en baper@ant, il existe des combinaisons
supplémentaires constituées d’'un geste performatf I'enfant commence a produire dés
gu'il atteint la seconde ou la troisiéme classeye&

Par exemple, I'enfant 109 agé de 33 mois ditéchant» tout en secouant la téte de
droite a gauche plusieurs fois (un geste de négatiGloser : c’est pas bien!). Dans cet
exemple, le mouvement de téte donne la valeur patigoe de I'énoncé. Colletta (2004) avait

déja noté cet usage dans les productions des srifgés de 6 ans.

(3) Les gestes représentationnels dans les 1MG :
Dans cette premiére capture d’écran, la combinajsste-mot peut étre glosée par le

verbe : ¢ombé»

«tombé»
Sur cette capture d’écran, I'enfant n°119 agé dend® dit le mot ¢«ombé» en faisant un
aller retour vertical du plat de la main pour ithes le déplacement du personnage qui| est
tombé.
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Le geste et la parole contiennent la méme infomnatConséquemment, le geste ici
produit réitere le contenu sémantique de I'acteiltoire.

Or, notons qu’'un enfant un peu plus agé utilise dembinaisons de maniere
différente : dans le second exemple ci-dessouss mmuvons constater que le geste

représentationnel et la verbalisation ne contienpags le méme message.

Le sujet 121 a4gé de 33 mois, nourrit les personrdadg@ main en disant tato »
(gloser : gateau).

« tato » (gloser : gateau)

Dans ce cas, le sens transmit de maniére bimodsitent deux informations : lg

geste que nous pouvons gloser « manger » et I'matimae I'enfant donne a marger au
personnage : « gateau ». La production bimodals dan ensemble pourrait étre glosée :|« il
mange du gateau » c'est-a-dire par un énoncé @oriten sujet, un verbe et un complément.

L’analyse de I'usage des gestes représentatiopoelsait nous permettre de répondre
a la question que nous nous posions tout a I'heureles premieres formes prédicatives
employées par I'enfant. Comparons ce que I'enfppbee en terme d’'informations lorsqu’il
produit un geste représentationnel accompagné goaerbalisation «ombé» ou lorsqu’il
produit un geste déictique accompagné par la isgt@n «tombé».

"-U{

i« tombeé » « tomibeé »
(1) (2)

Si nous suivons notre raisonnement, la combinalsiomdale : deixis gestuelle +

prédication verbale aurait pour but, dans certaias de dénommer une action. Dans

I'exemple (1) ci-dessus, un personnage tombe det libule sur la table, 'enfant 101 agé de

hY

23 mois assiste a cette action et pendant qu’elieuaproduit un geste déictique et dit
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« tombé ». Dans lI'exemple (2), I'enfant n°119 agé 30 mois dit le mot tombé» en
produisant un geste représentationnel qui repradtile mouvement vertical de I'objet quand
ce dernier rebondit sur la table. Nous notions &oliheure que ce geste permettait a I'enfant
n°119 d'illustrer le déplacement du personnageegtitomb&".

Si dans les deux exemples, I'enfant produit la m&arealisation, les gestes produits
n'ont pas la méme valeur et ne semblent pas awirpius la méme fonction. Si la deixis
semble étre utilisée pour dénommer I'action, let@yesprésentationnel semble apporter des
informations quant a la maniére dont I'action sedpit et se focalise donc sur la description
de [laction, du mouvement et [lattribution de -caéaistiques liées a l'action.
Conséquemment, nous pouvons nous poser la quektigavoir si, dans les cas que nous
venons de décrire, le geste représentationnel, plo@me d'illustrer les déplacements des
objets, ne serait pas la premiére production auvgbeédicative de I'enfant. Ces dernieres
remarques montrent la difficulté liée a I'annotatides relations intersémiotiques pour les
combinaisons bimodales, I'annotateur n'est pas darngte de I'enfant et peut seulement

interpréter les actes produits en s’appuyant scomgexte communicationnel.

Remarquons aussi que les sujets utilisant les agaargains bimodales : deixis gestuelle
+ prédication verbale, semblent, dans nos donréesplus jeunes que les sujets employant
les combinaisons : geste représentationnel + matdic verbale. Pourrait-on imaginer qu'il
existe un lien de progression entre ces deux esptajue par exemple :

- d’abord, I'enfant apprend a dénommer l'actionnfoeoe il apprend a dénommer
I'objet) par exemple : « tombé »

- puis, plus tard, utilise le mot « tombé » enilisant comme une prédication a part
entiere et en illustrant cet usage par un gestéseptationnel.

Pour vérifier cette hypothese, il faudrait conduinee étude longitudinale sur un
groupe d’enfants et observer si dans un premiepgeis font tous des dénominations de

I'action avant d’étre capable de verbaliser cemastdans un autre contexte non-dénominatif.

81 Notons que Pettenati, P., Stefanini, S. et Valteyt, (2010).ont étudié en détail les gestes semi@tionnels
grace a une tache de dénomination d’objet (objantimg task) et qu’elles répartissent les reprétientzels
sous deux catégories : les représentationnelset®lpbjects representational) et les représentatlse d’action
(action representational) ; cependant, dans noséimnous ne trouvons de traces que de représantlt
d’action alors que I'enfant est en train de proelsies premiéres formes syntaxiques (verbalisafiaiesux mots
et plus) ! Ceci ne peut pas étre considéré comnfesard.
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1.4.1.3. Les gestes dans les combinaisons « 2MG »
La Graphiques et tables de données 66 nous perengbid que la répartition des gestes

employés au sein des actes bimodaux constituégube rdots et d'un geste2MG » varie
tres peu (en moyenne par sujet) et n’est pas aassihée que celle desliG ». A premiere
vue, les sujets ne préferent pas associer un tgpgedte particulier aux verbalisations
composés de deux mots (pour les données brutesAnonexe 13 p. 289). Pourquoi ? Quelle
est I'utilité pour I'enfant de produire une comhsan «2MG » ?

3 100%
80%
2
650%
40%
1
20% —
0 0%
1 2 3 4 1 2 3 4

& Perfo. 0,28 0,98 0,72 0,88 B Perfo. |37,50%39,85%|32,43%|32,61%
mReprés | 0,19 0,56 0,64 0,76 m Représ. |25,00%|22,56%|28,83% |28,26%
gDéict. 0,28 0,93 0,86 1,06 ODéict  |37,50%|37,59%|38,74%|39,13%

Graphiques et tables de données 66 : Les différertges de gestes au sein des actes bimodaux « 2MG »
(en moyennes et en pourcentages)

(1) les combinaisons « 2MG » constituées d’'unegdétctique

Dans cet exemple, I'enfant n°411 agé de 18m ¢kt dodome» (Gloser :le bonhomme) en
pointant un personnage du doigt.

Il apparait trés clairement que dans ce cas I'énftéilise une combinaison « 2MG » afin de

désigner I'objet et d’attirer I'attention de I'adelsur ce dernier.

~

Un autre sujet, un peu plus agé : le sujet n°1@ digg22 mois, fait de méme en disame

chaich» (gloser : la chaise) alors qu’il pointe la chaisedoigt.
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Ensuite ce méme sujet pointe un autre personnagmidt, couché dans le lit, en disanit j«

dort » (Gloser : il dort).

Rappelons que nos sujets privilégient tres majogitaent les gestes déictiques au sein
des «IMG ». Ce n'est plus le cas au sein deBM&G » car ces derniers semblent plutot
préférer y intégrer des gestes représentationhekrformatifs.

Notons dans un premier temps que I'enfant semhtererutiliser les combinaisons a
deux mots et un geste déictique comme des outis génommer I'objet ou commenter
I'action que fait ou va faire un personnage. Auaindit, méme si nos sujets ont développé
leurs compétences verbales, ils semblent utiliser dombinaisons 2MG » de la méme

maniere qu’ils utilisent les ¥MG ».

Dans ce cas, quelle est [l'utilité des combinaisoosntenant un geste
représentationnel ? Doit-on les considérer comme premiere forme de productions
prédicatives anticipant I'arrivée des constructipridicatives produire uniquement grace a la

modalité vocale ?

(2) Les combinaisons « 2MG » constituées d’'un gegiggsentationnel

« lest tombé »
Le sujet n°105 agé de 27 mois dit « lest tombélpgE& : il est tombé) en illustrant la chute

de I'objet avec sa main. Dans cet exemple le gegiggsentationnel et la parole apportent
globalement la méme information mis a part queelstey montre comment le personnage| est
tombé en représentant la forme de I'objet (la nd@henfant est en forme de C) et la manigere
dont il a chuté.
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«ca tourne»

Le sujet n°405 agé de 28 mois ditactourne» en illustrant le mouvement de la machine a
laver installée dans la piece ou se déroule I'egpée. Ce geste montre la rotation verticale
du tambour de la machine.

Cet exemple est tres intéressant car méme si Hepi@duit un geste circulaire avec l'index
tendu, ce geste est annoté comme un geste ref@isenel (et non comme un déictique)
puisqu’il représentele mouvement de la machine ! Cependant, notons g bien une
deixis dans cet exemple, cette derniere est vediae trouve dans la verbalisatiogas. En
effet, pour savoir quel objet est en train de teurtiinterlocuteur de I'enfant doit le chercher
visuellement ; par conséquent, le matas> pointe vers I'objet présent dans le contexte (la
machine a laver). La relation intersémiotique ain sk cette combinaison est donc une

relation complémentaire.

« péparer goltew (Gloser : préparer le golter)
Le sujet n°116 agé de 35 mois dipé&parer godtes en faisant mine de découper des petits
bouts d’aliments pour les mélanger ensuite. Ceeg#isistre comment I'enfant prépare| a
manger. La relation intersémiotique entretenue geste et parole dans cette combinaison
bimodale et donc supplémentaire puisque les infooms apportées par le geste ne sont|pas
dans la parole.
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L’enfant n°120 agé de 39 mois ditmange haicot (Gloser : il mange des haricots). Dans|cet
exemple, le geste représentationnel (nourrir lehbomtme a la main) et la parole se recoupe
car les deux symbolisent I'action de manger cepenl#gageste apporte une information |en
plus car il illustre comment I'enfant mange et @Exvapporte une information différente| a
savoir ce que le personnage mange : des haricots.

Sur toutes ces captures d’écfamous constatons que le geste représente I'adéida
prédication prononcée par I'enfant tout en illustria maniére (le mode d’action) ou encore
la direction du mouvement de I'objet , ou les awdigproduites par les personnages ou les
objets.

Notons que nous voyons apparaitre une nouveauté tem usages du geste
représentationnel constituant le2MG ». Ce nouvel usage explique pourquoi la moyenne
des relations intersémiotiques geste-parole suppiéaites a augmenté au sein des
combinaisons MG » : I'enfant produit des combinaisons au sein debgs la verbalisation
apporte plus d’information que le geste, et oudstg est utilisé de maniére co-verbale pour
accompagner la parole et la compléter en repréasedt facon plus précise un objet ou
encore une action ! C’est cet usage que Collet@4Rcommente chez I'enfant de 6 ans et
chez l'adulte, or nous pouvons constater que capaisest déja présent chez I'enfant

produisant des verbalisations a deux mots.

(3) Les combinaisons « 2MG » constituées d’'un gesteormatif :

Comme nous allons pouvoir le constater dans lesnpbes suivants, dans les
combinaisons alliant un geste performatif a deuxsrtutilisation du geste modifie la valeur
pragmatique de I'énonce.

Par exemple, dans la capture suivante, le sujetdg@2de 23 mois produit la verbalisation

« chu papa » en secouant la téte de droite a gaDeheette maniere, il répond a la question

8 Dans nos deux précédents exemples, comment sav@nfant joue ou s'il exprime un début de scémar

Nous savons que I'enfant n'est pas dandadg mais dans I'interaction en particulier parce daafant s’adresse
a l'adulte en lui dirigeant des regards (les « régalternés entre I'adulte et I'objet » voir p.31En plus de
verbalisations et de gestes.
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de l'adulte par la négative tout en donnant desiéhds de réponse supplémentaire : c’est le

papa.

Adulte : «c’est un coquin heif? »

502 23 mois <hu papa» en secouant la téte de droite a gauche (glasest:papa)
Adulte : «c’est papa »

502 23 mois« lui papa» en ouvrant sa main pour montrer le personnage

Sur la capture suivante, le sujet n°124 ageé de @4 essaye de faire rentrer la poussette dans
la boite cependant la poussette est trop grosse msse pas. L'enfant s’en rend compte et dit
« pas passe » tout en secouant la téte de drgaeche. Les négations verbales et gestuelles
se redoublent et la prédication est verbaliséee (BHst la plupart du temps dans les
combinaisons des sujets qui peuvent verbaliseédescés constitués de deux mots ou plus,
ce qui n'était pas le cas des sujets ne parlant ggare et qui produisaient des

représentationnels de maniere autonome voir p. 169)

« pas passe fgloser : ¢a ne passe pas)

Un sujet un peu plus agé, dans approximativememé@me situation (elle essaye de faire
entrer la voiture dans la boite mais cette dernésstetrop grosse) produit presque la méme

combinaison.
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« passe pas (gloser : ¢ca ne passe pas)
Le sujet n°115 agé de 28 mois produit la verbatisat« passe pas » en secouant plusieurs
fois la téte de droite a gauche

Notons que l'usage du geste performatif n’est gastique entre les 3G » et les @MG ».
Dans les combinaisons2MG », I'utilité de ce geste au sein des combinaisensemble pas
étre a chaque fois de renforcer I'acte illocutoirais de montrer la valeur pragmatique de

I’énoncé (dans ces derniers exemples, d’exprimpédgation).

1.4.1.4. Les gestes dans les combinaisons « 3MG+ »
Les Graphiques et tables de données 67 nous penndd voir que la répartition des gestes

produits au sein des actes bimodaux constituésaie mots et d’un geste MG+ » est
totalement & I'opposé de celle dedMG». En effet, si pour les ¥MG» les sujets
montraient une tres forte préférence pour la priboiic’actes bimodaux constitués de gestes
déictiques, ici, a premiere vue, nous pouvons ebastinverse (pour les données brutes, voir
Annexe 14 p. 290).

7 100%

° 80%

5

4 60% +H

E 40% -

2 e

1 20% - 1[[[

0 W 0%

1 2 4 1 2 3 4

@ Perfo. 025 | 156 | 262 | 3,82 @ Perfo. | 40,00 | 77,06 | 64,53 | 5804
mReprés. | 028 | 0,33 | 1,32 | 2,06 m Représ. | 45,00 | 16,51 [ 32,51 | 31,25
0O Déict. 009 | 013 | 012 | 011 ODéict | 1500 [642%|2,96% | 10,71

Graphiques et tables de données 67 : Les différeritges de gestes au sein des actes bimodaux « 3M&+
(en moyenne et en pourcentages)
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En effet, si tous les types de gestes augmentetdns une majorité incontestable des gestes
représentationnels et performatifs sur toute lgodérobservée :

- les actes bimodaux constitués d’'un geste pedtfrmugmentent de 0,25 a 3,82 ;

- les actes bimodaux constitués d’'un geste reptésennel augmentent de 0,28 a
2,06 ;

- enfin les actes bimodaux constitués d’un geéietique augmentent de 0,09 a 0,71.
Notons que les sujets issus de la seconde clagggsd’préférent en majorité les actes
bimodaux «3MG+ » composés d'un geste performatif et peuventogarén produire un
constitué d’'un geste représentationnel mais tnésyrant en produire un composeé d’'un geste
deéictique. Sur 3 actes bimodaux, les sujets issua troisieme classe d’ages en emploient 2
composés d'un geste performatif, 1 composé d’'utegeprésentationnel et trés rarement un
acte bimodal constitué d’'un geste déictique etais tinités de sens verbales.

Chez les sujets les plus agés, pour 7 actes bimqgaaduits, les sujets privilégient les
actes constitués d'un geste performatif (4/7) qurésentationnel (2/7) et en produisent 1

constitué d’'un geste déictique (1/7).

(1) Les combinaisons « 3MG » constituées d’'un gasietique :

Dans I'exemple suivant, I'enfant n°105 agé de 33ismmointe du doigt le collier du
personnage en demandant a I'adulteacmis quoi la? ». Ce dernier produit donc un double
deixis (verbale et gestuelle).

« il fem des yeux (gloser : il ferme les yeux)
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Dans ce second exemple, I'enfant n°120 ageé de 39 ponte un personnage du doigt tout en
disant «l fem les yeu». Le pointage permet de désambiguiser la référériest-a-dire de
préciser de quel personnage il est question).

Notons que les déictiques sont trés peu utilisésombinaison avec des verbalisations
constituées de trois mots ou plus. Lorsque ce tdgeombinaison est produit c’est le plus
souvent pour permettre a I'enfant de poser unetigmesu demander un éclaircissement sur
un objet ou sa fonction ou encore pour désambiguiseéférence, c'est-a-dire que notre
situation de jeu compte plusieurs personnagesyitggge permet donc a I'enfant de préciser

a I'adulte de quel personnage il parle.

(2) Les combinaisons « 3MG+ » constituées d'unegpstformatif :

«mon pistolet i marche pas

Sur cette premiere capture d’écran, I'enfant n°ag2 de 36 mois produit un geste
performatif (balayage de la main de gauche a greiteregardant I'adulte pour renforcer son
acte illocutoire. En effet, son mouvement de balayaemble renforcer la valeur de la

négation produite verbalement : « marche>pas

Adulte : «c’est la chaise du tout petit béBé»
Enfant n® 113 4gé de 36 mois [secoue la téte dedmalias de maniére répétée] en confirmant

« du tout petit bébgé

Dans cet extrait de vidéo, I'adulte et I'enfant tsen train de décider ensemble a qui
appartient la chaise qu’a trouvée le sujet n°118dllte pose une question et la fillette y
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répond verbalement en produisant un geste perfdramatnéme temps qu’elle verbalise. Cet
usage du geste performatif dans une combinaisondala « MG+ » rejoint ce que nous
avions déja observé pour les combinaisons « 2M@ sgeste performatif sert, dans ce cas, a
montrer la valeur pragmatique de I'énoncé (danslaraier exemple, de confirmer quelque

chose).

(3) Les combinaisons « 3MG » constituées d’'un gegiedsentationnel :

Cet exemple est tres intéressant pour montrer [icudié d’'annoter les gestes
représentationnels. Sur la capture ci-dessoug)jé¢ seprésente comment un enfant lui fait
coucou en lui adressant un mouvement de la tétes Da cadre, nous devrions annoter ce
geste comme performatif cependant, I'enfant REPREREI'action d’'un autre enfant ; par

conséguent, ce geste est représentationnel !

«elle me fait coucou comme ga

Enfant n°212 &gé de 36 mois, utilise une deixibaier « comme ¢a » pour renvoyer

son interlocuteur a son geste.

« encore un petit peu pour le papa et pour le clewn

L’enfant n°116 agée de 35 mois joue une scéene misren utilisant les personnages.
Quand l'adulte lui demande si elle a fini, le sugetegarde et lui répondencore un petit peu
pour la papa et pour le clown tout en faisant mine de redonner de la nourriture a

personnages.
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Nous pouvons conclure de cette longue sectionesuadtes bimodaux que, quel que soit leur
age, lorsque les sujets produisent :

0 une combinaison ¥MG », ils préféreront produire un acte bimodal conépos
d’'un mot et d’'un geste déictique

0 une combinaison 2MG », le geste constituant cet acte bimodal peutsétite
un geste deéictique soit un geste représentatiosmielun geste performatif
(mais en majorité plutot ces deux derniers : 60%)

0 une combinaison « 3MG+ », les sujets préféreroatiygre un acte bimodal
composé de plusieurs mots et soit d’'un geste reptasonnel soit d’'un geste
performatif, mais trés rarement d’'un geste déaietiq

Pourquoi cette diminution de I'emploi des déictiglee Tout a I'’heure, nous avons
discuté l'usage du geste déictique au sein des ioaisbns bimodales et avons développé
'idée que les combinaisons « 1IMG » et « 2MG » tiaréees d’'un geste déictique sont
utilisées afin de dénommer les objets, les perga®mavoire des actions dans certains cas ! La
combinaison bimodale geste déictique + verbalisaficun ou deux mots semble donc étre
'apanage de lalénomination Notons que ce type de geste est encore produseimudes
« 3MG+ », mais que son usage est assez margiest sbuvent associé a une verbalisation
contenant un adverbe de lieu (par exemple, I'erdatresse a I'adulte en disanede mets
la le petit bonhomm® » ou encore &est ici la chambre des paren®s») et donc a
I'expression de la localisation.

Nous avons aussi abordé le fait que l'utilité dstgeperformatif évolue au fur et a
mesure que nos sujets grandissent lorsqu’il escasa la parole (n'oublions pas que ce geste
peut aussi étre produit en usage autonome) e@preutitilisé comme un co-verbal.

Toutefois, nous considérons que c’est l'utilisatibes gestes représentationnels qui
marque réellement l'arrivée des co-verbaux dans pesductions de I'enfant (car
contrairement aux performatifs qui sont utilisés lfadulte de maniére autonome, donc sans
la parole, ce n'est pas le cas des représentatoguesont toujours en association avec cette
derniere). Il est donc trés intéressant de noterlgs gestes représentationnels, présents tres
tét dans la communication enfantine, sont utiliséeime des co-verbaux dées que I'enfant
produit des verbalisations contenant plus de 2 hhoBet usage est identique a ce que
Colletta (2004) a observé dans les productionsfdiea francais agés de 6 ans et chez les
adultes ! L'utilisation du geste co-verbal s’ingaldonc en méme temps que l'enfant

développe la parole. L'ontogenése du geste et darlale est donc coordonnée.
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Cependant, notons que Colletta (2004) avait alssroé d’autres types de geste chez
ces sujets tels que les gestes :

- énonciatifs : nous n'avons relevé que deux oerwes de ce type de geste chez les
sujets les plus agés ayant une LME supérieure.a 3,5

- de cadrage : aucune occurrence.

Nous pouvons donc émettre I'hypothése que I'enfaoduit plus tard des gestes
énonciatifs. Une fois qu'’il peut produire des ér@mdongs, posseéde un vocabulaire assez
développé et est capable d'utiliser des gestesedmaux représentationnels, il commence a
chercher ses mots et accompagne cette recherclygesies énonciatifs. La question en
suspend est de savoir si I'enfant développe leeatypes de gestes de maniere simultanée
ou les uns aprés les autres ? En effet, nous sayagastrois ans et demi nos sujets ne
produisent que 3 types de gestes alors que C@R&i€#) nous montre qu’a 6 ans les enfants
en produisent bien d’autres. Que se passe-t-ieards deux périodes ? Pour répondre a cette

question, il nous faudrait mener une autre étudgilodinale.

Précédemment, page 169, nous avons constaté quéritale d’arrivée des gestes
représentationnels dans lastes gestuelsde nos sujets correspond a la période ou les
verbalisations de lI'enfant s’allongent de manigiaigtiquement significative. Aussi nous
avons constaté que la période durant laquelle messsproduisent majoritairement des actes
gestuels constitués d’'un geste représentationngédarmatif coincide avec la période durant
laquelle I'évolution des verbalisations longuegiNkt ») est statistiquement significative.
Nous supposions donc un lien entre type de gesibosigement des énoncés enfantin. Dans
les précédentes sous-sections, nous avons pu wrngtee lorsque I'enfant produit un acte
bimodal «1MG », ce dernier est presque toujours constitué daste déictique. Cependant,
plus la partie linguistique de ses actes bimodatmtomgue (MG » et « 3MG+ »), plus les
sujets privilégient les gestes représentationrtgieormatifs au sein de ces actes bimodaux.
Ceci nous montre qu'’il existe bel et bien une étrofuconjointe concernant le type de geste
produit et la longueur des verbalisations (énowncd I<3M+ » ou «4M+ » vs énoncé court

« 1M » ou «2M ») au sein des combinaisons.

Précédemment, nous avons commenté I'évolution ajgsorts intersémiotiques entre
geste et parole au sein des actes bimodaux afinidsi, comme I'ont déja montré lverson &
Goldin-Meadow (2005) pour les actes bimodaux compabun geste et d’'un mot, I'arrivée

des combinaisons a un mofLMG » au sein desquels la parole et le geste entnetigrune
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relation intersémiotique supplémentaire, précederiVée des verbalisations a deux mots
«2M » et ainsi, tenter de vérifier que ceci se vérifans notre corpus. Nous pouvons, en
effet, constater dans nos données que l'augmentdgs combinaisons « 2MG » coincide
avec I'évolution significative des verbalisations3M+ » et que l'augmentation des

combinaisons « 3MG » coincide avec I'évolution #igative des verbalisations « 4M+ ». La

théorie d’lverson et al. (2005) selon laquelle m®mbinaisons « 1IMG » anticipent les
verbalisations « 2M » pourrait donc étre un priecggnéral : les XMG » anticiperaient les

« X+1M » gu'il reste a vérifier par une étude longitudinplus précise.

Dans la précédente section, nous avons proposgqugseexemples de productions de
nos sujets afin de mieux comprendre comment cesieder communiquent. Il s'agit
maintenant de proposer une approche qualitatil@ngitudinale afin de voir de maniere trés
deétaillée comment I'enfant fait pour s’exprimer eiuation triadique en fonction des

ressources qui lui sont disponibles a N et a N+6.
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2. Analyse qualitative de scénarios produits parle s
sujets selon leurs ages : Analyse longitudinale
Grace aux observations commentées dans la premantee des résultats, nous

connaissons les différents actes communicationmeduits par nos sujets (actes gestuels,
bimodaux, voco-verbaux) en fonction de leur agduetontenu de ces actes (1M, 1MG, 2M,
2MG, etc.).

A présent, il s’agit d’observer comment les sujetsit exprimer des scripts en
fonction de leurs ressources communicationnelles; guel degré d’autonomie et avec quels
moyens sémiotiques ils vont parvenir a exprimeiapues chose qui nécessite d’aller au-dela
de la prédication simple. En effet, pour exprimersgénario, il faut étre capable d’exprimer
au moins deux prédications comme par exemple goscdnario « ouvert », « fermé » (voir le
chapitre méthodologiquefrreur ! Signet non défini.).

Dans cet objectif, nous allons étudier qualitatieemles productions de plusieurs
sujets filmés a N mois et a N+6 mois (analyse hualjnale) afin d’observer d’'une part,
comment ils mobilisent leurs compétences commuoicatlles en situation triadique avec
un adulte inconnu, d’autre part, I'évolution de cempétences entre N mois et N+6 mois.

Pour ce faire, nous avons sélectionné des suggtsldige a N mois et a N+6 mois
correspond aux bornes des classes d'ages abooldesitiong de cette recherche :

o0 Classe d'ages 1:18 - 23 mois — Sujet n°411 — LNIpuis 1,23

o Classe d’ages 2 : 24 - 29 mois — Sujet n°101 — LNIP8 puis 1,2

o Classe d’ages 3: 30 - 35 mois — Sujet n°116 — LMB7 puis 3,33

o0 Classe d’ages 4 : 36 - 42 mois — Sujet n°505 — LMHE3 puis 2,81
Et d’un cinquieme sujet de 18 mois qui ne parlelpessde I'enregistrement :

o Classe d'ages 1: 18 - 23 mois — Sujet n°603 — LNIpuis 1,61
Nous avons sélectionné le sujet n°603 car tous audees sujets produisent beaucoup
verbalisations contenant au moins un mot, il namidait donc intéressant de voir quelles
ressources, quels moyens sémiotiques un jeunetaqpiaparle trés peu (cing mots produits
en tout sur les 11 minutes de vidéo) utilise pogpriener un script.

Tous les sujets préecédemment cités ont soit une Li¥éEieure a 1,61 soit supérieure
a 2,43. Dans la premiére partie des résultats, mwoss montré qu’une fois capable de
produire des verbalisations a deux mots, I'enfant pgoduit aussi des plus longues.

Conséquemment, il n'est pas pertinent de commedageproductions d’enfants ayant une
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LME égale a 2 puisque la plupart du temps, cetteELidprésente une moyenne entre des
verbalisations a 1, 2 et 3 mots ou plus.
Commencons par observer comment un sujet qui e pas encore communique lors

d’une action de jeu répétée (un script figé) ?
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2.1. La création de scénarios chez I'enfant parlant peu puis
devenant capable de produire des verbalisationsau n mot, 6
mois aprés — L’exemple du sujet nN603
Notre premier commentaire qualitatif se fera sgrpeoductions du sujet 603, jeune garcon

filmé la premiere fois a 18 mois et la seconde &?2&.

—&— LME moyenne
—@— Sujet 603
2
15 —*
/
1
0,5
0
18m 23m

Graphique 68 : comparaison entre la LME moyenne desujets de I'étude et celle du sujet n°603
Sa LME a été calculée par le logiciel CLAN (voiraphique 68) :

0 a 18 mois, elle est de 1.

0 a23mois, elle estde 1,61
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Graphiques 69 : détail des productions du sujet n603
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Comme nous pouvons le constater sur la Graphig@iea &8 mois, le sujet n°603 ne
produit ni verbalisation pure, ni vocalisation,atte gestuel. Par contre, il emploie 5 actes
bimodaux qui ont permis le calcul de la LME grada partie verbale qui les compose. Ces
derniers sont tous composés d’un mot - ce qui g¥plia LME a 1 - et d’'un geste déictique.
Ce sujet, comme tous les sujets que nous avonsighpeut tres bien jouer sans chercher a
signifier quelque chose ; n'importe quel enfant g@st pas dans le langage peut jouer. Ce
qui nous intéresse c’est de savoir comment ce pajetent a exprimer un script et ce qu'il va

exprimer a cette occasion grace aux ressourcesldbspose.

Dans l'extrait de vidéo ci-dessous (cf. Annexe 15291 - les quatre colonnes de
gauche ; voir aussi les captures d'écran et egtidét transcription de vidéo sur la page
suivante), nous constatons que l'adulte et I'enémstient de construire un scénario que nous
nommerons « scénario ouvert-fermeé ». Ce dernide a&xecuté de nombreuses fois par les
sujets de notre corpus. Le principe est simplsyfifit de cacher un objet dans une boite (une
personne peut aussi cacher son visage dans ses) mainmoment ou la boite se ferme un
des protagonistes ditcaché» puis quand un des participants au jeu ouvrenaoeelle fois
la boite, il faut dire 4o le voila»®3. Ce scénario se base donc sur une alternancetdexagé
qui se coordonne grace au verbalisations et aetadfion des réles (une personne ouvre la
boite, une personne ferme la boite, une persorotuprune vocalisation ; bien entendu une
méme personne peut endosser une ou plusieurs Belsawultané ou en différé).

Nous constatons, dans cet exemple, que I'enfaté @imstrumentaliser la main de
I'adulte afin d’ouvrir la boite ; comme le sujet parle pas il entre en contact avec I'adulte
grace a un regard. L'adulte profite de cette octapbur initier un scénario.

% Bien entendu il existe de nombreuses variante®dascénarios ; I'important est que chacun exésutache
et respecte les tours de parole de l'autre.
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Organisation schématique du scénario « ouvert-ferms

B «-5\ S : FI
NN W R TR

(L) (2) (3) (4) &) (6) (7

Enfant: (1) Le sujet ne parvient pas a ouvrir la bdlteegarde I'adulte.

Adulte: (2) L'adulte saisit la boite que I'enfant neydant pas a ouvrir, la place devant les yeux datsujis la secoue de gauche a droite.

Enfant: (3) L'enfant répond a cette sollicitation enaegant le bonhomme (BH) contenu dans la boites{iVisible & travers une sorte de hub|ot
percé dans la porte de la boite) et en le POINTANToigt.

Adulte: (4) L'adulte ouvre la boite en disanh& le voila», en sort le bonhomme et le tend a I'enfant sardi ¢iens».

Enfant: (5) L'enfant saisit le jouet qui lui est tendu.

Adulte: (6) L’adulte place la boite, porte ouverte, daevanfant et dit «<Tu mets dedans.

Enfant: (7) Met I'objet dans la boite et ferme la porte.

Légende des captures d'écran :

Regards vers I'adulte

=) Mouvements d’un geste représentationnel
—)»  Actions de jeu
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Comme I'enfant ne parle pas, I'adulte prend engdar
- l'initiative de la co-construction du scénario
- le choix du type de scénario a construire
- les tours de roles verbaux
- la distribution des r6les de chacun
- et décide la fin du scénario « ouvert fermé >keetiébut du suivant « monter les

escaliers » (cf. Annexe 15 p. 291).

Pour introduire le scénario, I'adulte secoue latédo@iontenant une figurine ce qui
entraine une focalisation de I'attention de I'enfeinune premiéere tentative de communication
montrée par une réaction gestuelle (un pointage) ngarque son entrée dans la co-
construction du scénario.

Ensuite, notons I'importance des actes (directiesjuétes) de I'adulte car ils ont pour
objectif de signaler a I'enfant que c’est a sorr el prendre en charge la co-construction du
scénario ¢iens» mais aussi la tache qui lui incombdu«mets dans la boite Ces
verbalisations rythment les échanges et la co-nactgin du scénario.

Si I'adulte prend en charge la partie verbale dinado, I'enfant, quand a lui, endosse
le r6le qui lui est imposé par I'adulte et prendclarge les phases de jeu liées a I'objet. Il est
tres focalisé sur I'objet (il n'adresse d’aillewys’'un seul regard a I'adulte pour solliciter son
aide au tout début de la séquence) et exécut@dbsg qui lui incombent : saisir le jouet, le
remettre dans la boite, et fermer la porte.

L’enfant montre tres peu d’autonomie communicatel@ mise a part I'expression
d'un besoin direct grace a un pointage (obtenibjé ainsi qu’'en ce qui concerne la
construction du scénario. Il se laisse totalemendey par I'adulte. D’ailleurs, la réalisation
de ce scénario ne semble possible que parce guétéase focalise sur I'objet qui intéressait

I'enfant & la base et intégre ce méme objet efdi@rdans un scénario qu'éffesollicite.

Six mois plus tard l'indice LME du sujet est de 1,61 et a été calcslur 72
productions (61 actes de langage verbalisés et ctés abimodaux). || emploie des
vocalisations (19), quelques actes gestuels (&irmbdaux (11) ainsi qu'une majorité de
verbalisations (61). Ses verbalisations sont a p@&s également composées d'un (26) ou

deux mots (22) pour la plupart. Quelques unes sonmtposés de trois mots (8). Les actes

8 L'adulte : rappelons que I'adulte filmée dansitaation de jeu triadique est une femme.
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bimodaux sont majoritairement (10) composés d'unt mb d’'un geste performatif ou
déictique (geste et parole entretiennent une oslatiajoritairement non-redondante au sein
de ces actes). Les quelques actes gestuels prpduite sujet sont tous des pointages.

Dans I'extrait suivant (Annexe 15 p. 291 - lesdroolonnes de droite — voir aussi les
captures d’écran et extraits de transcription aypdge suivante), ce sujet et I'adulte jouent
une nouvelle fois le « scénario ouvert-fermé », smegtte fois, I'enfant dispose d’autres
ressources communicationnelles. Contrairement &r&miere vidéo, I'enfant initie la
conversation et le scénario « ouvert-fermé ».

Premierement, il est demandeur de la création ideedaction. Avant la séquence
décrite, il saisit chaque objet de la maison de ygeua un et demande verbalement
(« séssessa ») a l'adulte de les nommer. Il manipule don dégets et peut associer ces
manipulations a des regards vers l'adulte et qeslgeerbalisations. Ensuite, il trouve la
poussette, joue avec elle puis demande verbalesognhom a I'adulte (8esséssa ») puis
entame de lui-méme le scénario « ouvert-fermé faemettant dans le garage et en disant
«elle est cachée. L'enfant est devenu capable de communiqueraeganiser un scénario
de maniere autonome. Cette fois, ce sont ses momalisations qui rythment la co-
construction du scénario.

Notons l'usage que ce sujet fait du geste repragennel : Quand il ne connait pas un
mot (comme le mot fermé» par exemple), il parvient quand méme & communigu sens
en produisant un acte gestuel représentationimetiafmontrer a I'adulte ce gu'il veut dire.

Tout au long du scénario I'adulte répond aux stdlions de I'enfant (homme les
objets aprés que I'enfant lui ait demandé de leefarépéte (répete ce que dit I'enfant et ne
produit donc pas d’expansion) ou interprete ce vpt dire I'enfant (lorsque I'enfant en
guestion produit un acte gestuel représentationiagllte verbalise le mot correspondant :
« fermé» et lorsque I'enfant brandit la voiture, elledanne le nom da voiture»).

Concluons de cette description que les compétemedsales en production (les
verbalisations) ne semblent pas forcément nécessg@our exprimer les éléments d'un
scénario. En effet, ce sujet s’appuie sur des coammns bimodales afin d’attirer I'attention
de I'adulte sur les objets que l'intéresse, sugdste — en particulier le geste représentationnel
qui lui sert a commenter I'action de fermer le gara et le regard. (Par contre, il semble
evident, dans cet extrait, que les capacités apirgter les intentions de l'autre et a respecter

les tours de rdle sont fondamentales dans la cstaation du scénario « ouvert-fermé ».)
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Organisation schématique du scénario « ouvert-ferms

5 Il E EEEE EEEEEEEEEEEEE BEMEEENmE
G 3 T = L. A

i!_h

(1) ) ®3) (4) (5) (6)

Enfant: (1) Pousse la voiture dans le garage et disséss® ? »

Adulte: répond da poussette

Enfant: fait bouger la voiture dans le garage et dille est cachée

Adulte: répond ¢oussette, «cachée», «elle est cachée

Enfant: (2) ferme le garage et (3) produit un geste REPIENTATIONNEL (gloser fermer la porte) en regardaadulte
Adulte: dit «fermé» en méme temps que I'enfant produit le geste REPR

Enfant: (4) saisit la voiture et la brandit devant Isage de I'adule.

Adulte: répond da voiture». Ouvre le garage en disantrla cache %

Enfant: (5) « il est ou ? en mettant la voiture dans le garage. (6) Fitis chché» et ferme le garage.

% Glosé : « qu’est ce que c’est ca ? »
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2.2. Lacréation de scénarios chez I'enfant employa  nt autant
d’énoncés a un mot que de gestes ou de vocalisation s — L'exemple
du sujet n411

Dans cette section sont décrites les productiorsught 411, fillette filmée la premiere fois a

18 mois et la seconde a 23 mois.

—&— LME moyenne
—&— Sujet4ll

18

1,6 /

14

1,2 //, 24

¢ -
1 ‘

18m 23m

Graphique 70 : Comparaison entre la LME du sujet 41 et la LME moyenne des autres sujets de I'étude.

Sa LME a été calculée par le logiciel CLAN (voiraphique 70) :
0 a18 mois, elle est de 1.
0 a 23 moais, elle est passée a 1,23
A 18 mois, le profil communicationnel du sujet 4dst assez panaché car elle produit
a peu pres autant d’actes gestuels (16) que delisations (17) ou de vocalisations (18)
ainsi que des actes bimodaux (6). La majorité deveebalisations est composée d’'un mot
(15) cependant nous voyons apparaitre quelques detengage longs (33&+ »). Ses actes
gestuels sont tres majoritairement déictiques ($8p actes bimodaux sont tous composés
d’'un mot et la majorité d’entre eux sont constitdégyestes deéictiques (5) et parfois de gestes
performatifs (1). La relation qu’entretiennent @sset paroles au sein de ces derniers est
toujours redondante.
Grace aux observations que nous avons faites dapartie précédente des résultats,
NOUS pouvons supposer que ce sujet produira predoaiolt des énoncés courts (verbalisations
1M) dans la vidéo filmée 6 mois aprés (que nousmenterons tout a I'heure). Nous
pouvons aussi constater que ce sujet est danstede un mot » et qu’il utilise des actes
bimodaux (5) et gestuels (15) constitués d’'un gdsietique (20 en additionnant les deux)

dans le but de connaitre le nom des objets ou mentider elle-méme les objets.
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Graphiques 71 : détail des productions du sujet n411

Malgré les compétences communicationnelles du ddjgt celle-ci n’exprime pas de
scénario avec I'adulte présent a ses c6tés daitusion de jeu, comme on peut le constater
sur les captures d’écran et I'extrait de transiipsur la page suivante (voir aussi I’Annexe
16 p. 292 — les quatre colonnes de gauche).

Au début de la séquence transcrite, I'attentio’@#ant est tournée vers les objets
contenus dans le garage. L'adulte tente de s'iatégce que fait le sujet en essayant d'initier
un scénario focalisé sur les objets qui intéresBentant. L’enfant parvient a focaliser son
attention quelques secondes sur ce que fait ladisque cette derniere lui montre comment
ouvrir et fermer la porte du garage ; cependaattehtion du sujet 411 ne reste pas longtemps
fixée sur ce que fait I'adulte et I'enfant ne daisis les occasions lancées par I'adulte pour co-
construire un scénario. Durant toute la durée dadéo, I'enfant et I'adulte ne parviennent
pas a partager un moment d’attention partagéei$@éeabur les mémes objets et ne peuvent

donc pas co-construire de scénario.
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Organisation schématique du scénario « ouvert-ferms

S P P S

(1) (2) (3) (4) (3) (6) (7) (8)
Enfant: (1) sort un bonhomme du garage
Adulte: en profite pour initier la conversation en disahop »
Enfant: (2) ne fait pas attention a la sollicitation telllte et continue a fouiller dans le garage.
Adulte: (3) «on ferme» avec la main sur la garage (initiation du saénaouvert-fermeé »)
Enfant: regarde ce que fait 'adulte.
Adulte: (4) ferme la porte du garage et dietwoila»
Enfant: regarde ce que fait 'adulte.
Adulte: (5) «on ouvre? » puis ouvre la porte du garage et dit woila»
Enfant: (6) fouille dans le garage et en sort une chaise.
Adulte: «on met dedan3 »
Enfant: (7) remet la chaise dans le garage et ferme urgpgorte du garage
Adulte: (8) «on ferme », « comme gamontre a I'enfant comment fermer la porte dwagar
Enfant: joue avec un autre objet
Adulte: «allé »
Enfant: ouvre un peu la porte du garage.
Adulte: «voila on ouvre»
Enfant: sort une chaise du garage.
Adulte: dit «on ferme» puis ferme un peu la porte du garage.
Enfant: met la chaise dans le garage et essaie de leiferm
Adulte: «ferme»
Enfant: joue avec un autre objet.
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Comme nous l'avions déja noté pour le précédermt,sogci nous montre encore que
les compétences nécessaires pour construire ulrgcdre sont pas uniguement liées aux
capacités communicationnelles (puisque le présgeat produit des actes communicationnels
mais ne met en place un scénario avec I'adultgguidés compétences sont donc a mettre en
jeu dans ce type d’exercice telles que la focatisatle I'attention sur un objet commun ou
encore l'aptitude a écouter l'autre ou a comprenses intentions; compétences qui
n'apparaissent pas chez notre sujet dans ceteisitu Bien entendu, ce n’est pas parce que
I'enfant ne produit pas ce que nous attendons idee ljwur ou il a été filmé qu'’il n’est pas
capable de communiquer autour d'un scénario daisdlu. La personnalité du sujet, sa
timidité face a un adulte inconnu, sont aussi dexcteurs a prendre en compte dans cette
observation qualitative. Peut-étre I'enfant ne pibd pas de scénario car,
intentionnellement, il ne veut pas échanger aatulte.

Six mois plus tard nous constatons que les compétences communicaties du
sujet 411 ont évolué. En effet, sa LME est a 1,23.

Notre sujet produit nettement plus de verbalisati@®) composées :

- majoritairement d’énoncés a un mot (46)

- parfois de deux mots (11)

- et commence a pouvoir produire des énoncés casmEstrois mots (2).
Cette évolution des verbalisations a un mot noissdapenser que notre sujet est arrivé au
stade de Bxplosion lexicale
Pour communiquer, elle peut aussi utiliser :

- des actes gestuels (1) ce qui est assez rareef@ur

- des actes bimodaux (6) tous constitués d’'un nhad’en geste performatif (2),
représentationnel (1) ou déictique (3) au sein gelscgeste et parole entretiennent de maniere
equilibrée soit une relation de redondance (3)wswtrelation de non-redondance (3)

- ou encore des vocalisations — ces dernieremtadtalleurs assez nombreuses : 16.

Grace a ces nouvelles compétences, notre sujetimexpun scénario alliant
dénomination et installation des personnages auwteua table pour le repas avec l'aide de
I'adulte (voir Annexe 16 p. 292 et captures d’écpage suivante). En effet, le sujet 411, a
N+6 mois, a acquis de l'initiative et de I'auton@nklle est capable de construire seule des
scénarios (comme il peut I'étre constaté dans rééixttranscrit sur la page suivante) ;

cependant, ces scénarios ne semblent pas co-dtmstriextrait d’échange transcrit ci-
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dessous montre que la construction du scénaristallier les personnages autour de la table
pour le repas » est entierement endossée pardeitadulte n'ayant, a premiere vue, qu’un

réle secondaire et n’étant pas actif dans la coaistm de ce dernier.

Notons que I'enfant est devenu capable de produirecénario dit « complexe » car
ce dernier intégre a la fois un scénario de « démation » et un scénario « d’installation des

personnage autour de la table » recréant uneisitud¢ la vie de tous les jours.

Dans un premier temps, lI'enfant endosse de maraétenome le scénario de
« dénomination ». Elle donne un réle familial - varbalise ses rbéles a haute voix pour
I'adulte - a chaque personnage qu’elle saisit (edlsite d’ailleurs sur le réle a donner a 'un
des personnages : le papa, la fille, le bébé 2 Gittation rappelle ce qu’un enfant plus grand
ou ayant de meilleures compétences linguistiquesraib dire lors de la préparation d'un jeu
avec un adulte ou un autre enfant et notammentisaffection des réles : @n a qu’a dire

que lui c’est le papa, non la fille, non lui ¢ca ade bébé»).
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Organisation schématique du scénario « dénomination

et « installation des personnages autour de la taobour le repas »

1N

(1 (2) (3) (4) (3) (6) (7) (8)

Enfant: (1) dit «papa» saisit un bonhomme et le place sur le chevalsauies qu’elle met ensuite sur le c6té gauche

Adulte: «papa»

Enfant: (2) dit «la papa i veut aller a la pos en saisissant un autre personnage. Elle tiembieomme et I'éloigne de la table en disant
«lapa» (Gloser : la-bas) puis I'installe dans un fautgwne. Ensuite, elle le regarde de plus prattet une fille ».

Adulte: répete wne fille»

Enfant: (2) regarde toujours le méme personnage etulit kebé>

Adulte: reprend 4e bébé»

Enfant: (3) installe le bébé autour de la table. (4) iBaise chaise vide et ditquoi ca monome » (Gloser : c’est pour quel bonhomme ?) pl
(5) saisit un personnage gu’elle installe dan$hkise précédemment vide en disaatacassis» (Gloser : voila, il est assis)

Adulte: répete @ssis»

Enfant: (6) «plamne» (Gloser : table). Installe le personnage autieulia table en disantit » (Gloser : ici). Ensuite, saisit le cheval a biss
contenant un personnage en disamtonome» (Gloser : bonhomme)

Adulte: fait une expansion le chevab»

Enfant: (7) répéte «hepail» (Gloser : cheval)

Adulte: réitere de chevalb»

Enfant: (8) regarde son installation ci-achevée, prodaoigeste de closure (les deux mains se levent, gmauers le haut) en regardant

longuement I'adulte et en disanaka » (Gloser : et voila).
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Ensuite, elle les place un a un dans un objet septéant un €lément de mobilier dans
lesquels les bonhommes sont assis avant de ledlenstutour de la table. Cette étape montre
la progression de I'enfant en ce qui concerne lmnassance du l'usage lié aux objets du
jeu® : elle montre qu’elle est devenue capable de reiore ou de choisir ce que représente
les divers éléments de mobiliers et les diversqrarages et de les installer dans une situation

scénarisée reprenant une situation qu’elle vit tesigours : la scene du repas familial.

A premiére vue, I'adulte ne semble pas étre ingga# I'enfant au sein de la situation
de jeu triadique car il y a tres peu de regardaggés entre elles et aucun échange verbal de
type question-réponse. L’'adulte semble s’intégrelteméme dans la situation en répétant ce
que dit I'enfant et en I'observant en train de crigescénario complexe. Elle produit une
expansion en donnant un mot de vocabulaire quefabenne connait pas: le cheval.
Cependant, le geste dsureet le regard prolongé qu’adresse I'enfant a I'eedal la fin du
scénario montre bien que toutes les verbalisatipresle sujet 411 a produites étaient bien
destinées a I'adulte puisque, de part ce geste etgard prolongé, I'enfant signifie a I'adulte

gue son installation est terminée.

Ceci nous permet aussi de comprendre que 'orgamisde cette scénette par I'enfant
était intentionnelle contrairement a la vidéo fiergé N mois, durant laquelle le sujet 411 était
dans le jeu individuel, dans le contact avec I'dleene semblait pas comprendre comment

utiliser les personnages du jeu.

Pour finir, notons que I'enfant utilise la modalitécale pour verbaliser autour du jeu
et pour dénommer les personnages : cependanineke sert pas de ses compétences pour

raconter une histoire mais juste pour dire qui $ampersonnages.

8 Ceci nous rappelle les observations de Dimitr@&@1p). Selon elle, le développement de la commtinita
intentionnelle gestuelle serait due a la comprébande I'usage de l'objet durant les moment d'iatdion
triadique enfant-meére-objet. Pourrions nous en diee méme du développement de la communication
intentionnelle verbale et bimodale ? En effet, @®ductions de I'enfant ici observées sont liéesaa
compréhension du réle familial des personnagesddrapréhension du réle de I'objet permettrait danssi a
I'enfant de développer ses compétences verbales ?
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2.3. Lacréation de scénarios chez I'enfant employa  nt une majorité
de vocalisations — L’exemple du sujet n°101
Le profil linguistique (basé sur la LME) du sujeird il sera question dans cette section est

pratiguement identique a celui du sujet abordé ¢mssction précédente ; cependant, le sujet

101 parvient a pratiquer un scénario avec 'ad@tnment s’y prend-il ?

—&— LME moyenne
—&— Sujet 101
1.8
—
1,6
1,4 1
1,2 — =
k —
1
24m 29m

Graphique 72 : Comparaison entre la LME du sujet 1Q et la LME moyenne des autres sujets de I'étude.

Le jeune garcon renommeé sujet 101 est agé de 24 b de la premiére session
d’enregistrement et de 29 mois lors de la secoBdeLME a été calculée par le logiciel
CLAN (voir Graphique 72) :

0 a 23 moais, elle est de 1,08.

0 a 29 mois, elle a augmenté a 1,2.
(Il est &gé de 6 mois de plus que le sujet 41k &tME est pratiquement identique a celle de

cette derniere.)

A 24 mois, le profil communicationnel du sujet 10Mbir Annexe 17 p. 293) est
marqué par une forte utilisation des vocalisati(k®. Il produit peu d’actes gestuels (3), de
verbalisations (5) et d’actes bimodaux (2). TosEs verbalisations sont composées d’'un mot
(5) — ce sujet est donc au « stade un mot ». Ses bhonodaux sont tous composés d’'un mot
et de gestes déictiques. Au sein de ces actes, giggarole entretiennent toujours une relation
non-redondante.

Cette derniere observation nous montre que, coain&nt au sujet 411, le sujet 101
commence a étre capable delire quelgque chose au sujet de quelque chose d’autres
termes, il est capable deparler de» (relation intersémiotique non-redondante). Anfigge

vue, cette compétence devrait étre tres utile potgonstruire des scénarios avec un adulte.
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Graphique 73 : détail des productions du sujet n° Q1

La partie encadrée en rouge de la séquence de atidésie (cf. Annexe 17 p. 293 — les quatre
colonnes de gauche), nous montre qu'avant de paraese synchroniser et a produire un
scénario ensemble, l'adulte et I'enfant ont besthén 44 secondes durant lesquelles les
‘ingrédients’ préecédemment identifiés (voir pag®&@Pfour co-construire le scénario « ouvert-
fermé » sont présents :

- ouvrir la boite

- fermer la boite

- les verbalisations eoucou», «il est ou ?», «il est pas la», «ho le voila»

- lattention partagée : Adulte et enfant partadent attention autour du méme objet a partir
du moment ou I'enfant manifeste qu'il a fini de gmuavec un autre objet grace a un geste de
closure (T7 sur 'Annexe 17 p. 293). L'adulte tradeile-méme ce geste verbalement (en
répondant €a y est») comme la manifestation que I'enfant est pngadager son attention et

qu’il a fini de jouer seul.
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L’enfant regarde régulierement l'adulte et attir€éme son attention grace a une
interjection «ho» a la fin de la période d’asynchronie (matérédisur 'Annexe 17 p. 293

par un encadré rouge).

Le probleme semble résider dans une compréhensomténtions de I'autre qui n’est
que partielle. En fait, si I'adulte et I'enfant tent tous deux de pratiquer un scénario
ensemble, cette construction semble rester impessint que les deux protagonistes ne
parviennent pas a affecter les tours de role etsyschroniser. L'enfant manifeste d'ailleurs
sont attente en regardant plusieurs fois I'adultewdt plus de 5 secondes et en l'interpellant
deux fois par des interjectionsh® ».

Dans la seconde partie de I'extrait - matérialigél'&\nnexe 17 p. 293 par un encadré
noir — I'enfant met en place les éléments nécessair la création du scénario « ouvert-
fermé ». Il prépare le scénario de maniere autonokugrement dit, malgré I'échec de
synchronisation précédent, il replace intentioreme#int un bonhomme dans la boite afin
d’essayer encore de créer.

Dans la troisieme et derniére partie de I'extraiiérialisé sur le scénario « ouvert-
fermé » - Annexe 17 p. 293 par un encadré blelgrerdt adulte parviennent a se répartir les
réles de chacun et a se synchroniser. L'adultedoegncharge les tours de roles verbalisés :
«coucou», «ho le voila». L’enfant, quant a lui, endosse les phases uldig¢es a I'objet :
ouvrir et fermer la boite ; successions d’étapesopt rythmées par la voix de I'adulte.

Pour finir, notons que pour le sujet 101, qui parés peu, le regard semble étre un

moteur indispensable de l'interaction sociale dulacréation du scénario.

Pourquoi le sujet 411 n’a pas exprimé de scénduis gue le sujet 101 y parvient ? Si
leurs compétences verbales a N sont a peu pregdes, il existe plusieurs différences entre
ces deux sujets :

- la personnalité des sujets : peut étre que let sl ne voulait pas jouer avec
I'adulte et que le sujet 101 a une personnalité @aciable ? Le cas échéant, elle aurait
probablement pleuré et évité de parler a 'adgkegui n’est pas le cas dans la vidéo.

- le sujet 101 est plus agé de 6 mois : peut-étii€ajacquis plus d’expérience durant

ces 6 mois dans l'interaction sociale et dans {aréation de scénarios.
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Organisation schématique du scénario « ouvert-ferms

(1) (2 ) (4) )

Y T
Al BB E PR EEEE EEEE EEETEEEETEEDED

x2%

Enfant: (1) Regarde l'adulte ko » + Sort le bonhomme de la boite et le remplacaipautre. Puis, ferme la porte de la boite ednekyl'adulte
longuement (10 sec.)

Adulte: répond a la sollicitation de I'enfant. Initiedanversation €oucou»
Enfant: (2) Ouvre la boite et regarde I'adulte

Adulte: «oh le voila»

Enfant: (3) Ferme la boite et regarde I'adulte

Adulte: «coucou»

Enfant: (4) Ouvre la boite et regarde l'adulte

Adulte: «oh le voila»

Enfant: (5) Ferme la boite et regarde I'adulte

Adulte: «coucou»

Enfant: Ouvre la boite et regarde I'adulte

Adulte: «oh le voila»

Enfant: Ferme la boite et prend un autre jouet
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- les deux sujets ont pratiguement la méme LME &€t N+6 ; cependant, le sujet 411
produit plus de verbalisations et le sujet 101 pioplus de gestes et de vocalisations a N. A
premiéere vue le sujet 411 possédant plus de ressouerbales la communication devrait étre

plus facile pour elle.

- le sujet 101 est un garconnet, le sujet 411 estfillette : dans la littérature, il est
classique d’observer des différences développenesnentre filles et garcons : les filles
produiraient des verbalisations plus tét que lesayss (ce qui se Vérifie ici d’ailleurs, le sujet
101 est agés de 6 mois de plus que le sujet 4ilslatt la méme LME).

- le sujet 101 peut parler de» : en effet, nous avons vu précédemment quddaae
gu’entretiennent gestes et paroles au sein des aotedaux produits par le sujet 101 est
non-redondante (14) pour les % de ses actes bim@laadondante pour le % restant.

Nous avions aussi noté que la capacité garler de» devrait étre tres utile lors d’'une
conversation avec un adulte.

Peut étre que c'est, entre auffegrace a cette compétence que le sujet 101 pa@vien
exprimer un scénario et que le sujet 411 n'y patvpas, puisque dans les productions de
cette derniere, la relation qu’entretiennent gestegaroles au sein des actes bimodaux est

majoritairement redondante.

Six mois plus tard nous constatons que les compétences communicaties du
sujet 101 ont évolué. En effet, sa LME est a 1,2.

Notre sujet produit nettement plus de verbalisati@®) composées :

- majoritairement d’énoncés a un mot (50)

- et commence a pouvoir produire des énoncés carmspmiEsdeux mots (6)

- ainsi que des énoncés composes de trois mots (3).
Cette évolution des verbalisations a un mot noissdéapenser que notre sujet est arrivé au
stade de Bxplosion lexicale
Pour communiquer, il utilise aussi :

- une quantité trés importante de vocalisation3. (57

- une forte quantité d’actes bimodaux (19) tousstitweés d’'un mot et d’'un geste. Le

plus souvent ces actes sont constitués d’'un gégtéaglie (13), parfois d’'un geste performatif

8" En plus de la focalisation de I'attention et dit d& comprendre les intentions de 'autre
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(5), et assez rarement d’'un geste représentatig¢hhela relation qu’entretiennent gestes et
paroles au sein de ces derniers est non-redon{ibfiteoour les ¥ de ses actes bimodaux et
redondante pour le % restant (5).

- ou encore des actes gestuels (9) : la plupatenhps, des gestes représentationnels
(4) ou performatifs (3) et quelques déictique&®(2)

Remarquons pour commencer, que I'adulte et I'enfi@ntencontrent pas de probléme
de synchronisation afin de co-construire un scénamsemble. En effet, nous ne retrouvons
pas cette longue période de synchronisation que agons décrite a N. L'enfant a peut étre
développé de meilleures compétences quant a ladedes intentions de l'autre ?

Ensuite, si le sujet 101 montrait déja de l'autoi@a N, il est devenu encore plus
autonome car, avec ses nouvelles compétences caoationnelles, il initie la conversation,
introduit un scénario « ouvert-fermé » durant lédlugrend en charge a la fois des phases de
jeu indispensables a la réalisation du scénarec@plun personnage dans la boite, fermer ou
ouvrir la porte de la boite au moment opportunpet tours de parole durant lesquels il
verbalise les énoncés nécessaires a la réalisghti@eénario (€oucou», «voiya» - gloser :
voila, «feem» - gloser : « ferme »). Il est a l'initiative therépétition du scénario car c’est lui
qui place les nouveaux personnages dans la boitdisamt «encore» pour reitérer les
scénarios. Par conséquent, la synchronisationeajed deux participants au scénario est peut
étre trés rapide parce que l'enfant prend en chirgmajeure partie de la réalisation du
scénario.

En effet, si I'adulte est régulierement sollicifgeer I'enfant qui lui adresse des regards
réguliers entre les phases de jeu ; durant la warigin du scénario, elle endosse des tours de
parole durant lesquels elle répéte ou reprend ealflienfant.

Notons qu’avant le début de notre séquence trdagcfi page suivante) I'enfant était
en train « d’installer les personnages autour deldke pour le repas ». Il reprend ce dernier au
milieu du scénario « ouvert-fermeé ». Il parvienhda enchasser deux scenarios I'un dans
l'autre et a passer de 'un a l'autre. Cependamiipms que les scénarios produits par ce sujet,

gue nous pouvons voir sur I'extrait de vidéo, sxtessivement répétitifs :

8 Dans la premiére partie des résultats nous aviotésque I'arrivée des représentationnels entlaiobute des
déictiques et que l'arrivée des gestes symboliguédit I'entrée dans la langue tout comme les auite®daux
au sein desquels la relation qu’entretiennent getsparole est majoritairement non-redondante. Nmuws/ons
donc supposer que si nous avions filmé ce sujetra@eme fois a N+12, il aurait produit une grarglantité
d’énoncés longs (2M ou 3M+).
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Organisation schématique du scénario « ouvert-fermg

(1) (2) (3) ) (3) (6) (7 (&) (®)

coucou | ‘c‘ﬂl COTE |

I.I.I'.III-III.--;IIII.I..IIII-I-IIII-I-II.I-.-
(10) (11) (12) (13) (14) (13) (16) (17) (18)

Enfant: (2) Place le bonhomme dans la boite. (3) Fear@otte en regardant I'adulte et déwoi» (Gloser : au revoir) puisfem» (Gloser
ferme). Ensuite, (4) il saisit la boite, la placmire son visage et dit :coucou» (énoncé destiné au personnage enfermé danétég.
(5) Puis, il regarde 'adulte.

Adulte: «coucou»

Enfant: (6) Ouvre la boite en disant/giya» (Gloser : le voila). (7) Regarde 'adulte.

Adulte: reprend <oh le voila»

Enfant: (7) Saisit le personnage qui était dans la befitlt « encore ».

Adulte: «assis» (suite page suivante)
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Enfant: «mmm». (10 et 11) Il saisit deux nouveaux BH et lestatle dans la boite en disant
«encore» et en regardant l'adulte. Il dita¥oi» aux personnages. Ensuite, (12) il
saisit la boite, ferme la porte et difeeéén» deux fois (Gloser : ferme ou fermer).
Apres, (13) il parle dans la boite caucou»

Adulte: «coucou»

Enfant: Ferme la boite et (14) regarde I'adulte

Adulte: «voila voila»

Enfant: (15) Regarde I'adulte et ditewcore»

Adulte: répéte «ncore»

Enfant: Ouvre la boite et dit « ha » x3 car il ne pamvigas a saisir les BH. Puis il dihep»

en arrivant a sortir le premier de la boite. Fimadat, (16) il sort les BH de la boite et|dit

«avoooo» (Gloser : bravo).

Adulte: reprend dravo»

Enfant: (17) ferme la boite et ditfenf? »

Adulte: reprend dermer»

Enfant: (18) Saisit un personnage en disaghgore».

- pour le scénario « ouvert-fermé », les trois peatu scénario (1) ouvrir la boite et y
placer un bonhomme et direcaucou» (2) fermer la porte et direavoi», «fem» (1bis)
ouvrir la boite et dire @oucou» ou «le voila» (3) changer le personnage contenu dans la
boite et dire «®ncore» (puis retour sur la phase (2) puis (1bis) p8)sefc...) sont toujours
identiques ;

- de méme pour le scénario « installer les BH autleula table pour le repas » : les
trois phases du scénario sont toujours les méifigschoisir un personnage (optionnellement
lui donner un nom papa»), (2) linstaller sur une chaise autour de Ialda(et (3) dire

« assis» - la phase trois est optionnelle).

De plus, méme s'il pratique ces scénarios de maraatonome, I'enfant intégre au
maximum l'adulte en lui adressant des regards m@&gulNous avons déja vu, pour la vidéo
filmée a N, que chez ce sujet, le regard sembiig@t@rteur de l'interaction sociale durant la

création du scénario. A N+6, nous pouvons constaterc’est toujours le cas.

Pour finir, soulignons que les propos de I'enfaatsont pas uniqguement destinés a
I'adulte mais aussi aux personnages (comme lorbgofant saisit la boite, pose la porte au
niveau du hublot contre sa bouche et dibdcou», nous supposons que cet énoncé est dirigé

vers le personnage contenu dans la boite).
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2.4. Lacréation de scénarios chez I'enfant produis  ant des
verbalisations constituées de plusieurs mots — L’ex emple du sujet
n°L16

Contrairement aux autres sujets qui avaient une IsbiEen dessous soit égale a la moyenne
des LME de tous les sujets, voyons ici, les pradastscénarisée d’'une enfant qui a une

LME nettement au dessus de la moyenne.

—&— LME moyenne
—&— Sujet116
3,5
PR 2
3 -7
-
L 2
2)5 /
2 ‘
30m 35m

Graphique 74 : Comparaison entre la LME du sujet 16 et la LME moyenne des autres sujets de I'étude.

La fillette renommée sujet 116 est agée de 30 ntois de la premiére session
d’enregistrement et de 35 mois lors de la secoBdeLME a été calculée par le logiciel
CLAN (voir Graphique 74) :

o0 a 30 moais, elle est de 2,67

o a 35 mois, elle est passée a 3,33.

A 30 mois, le profil communicationnel du sujet (véinnexe 18 p. 294) est marqué
par une forte utilisation des verbalisations (6®es dernieres sont majoritairement
constituées de trois mots et plus (52), quelqgues sont composées de 2 mots (11) ou d’'un
seul mot (6). Notre sujet emploie donc majoritaie@tndes énoncés longs pour communiquer.

Elle produit aussi une quantité assez importantgadalisations (19), et parfois des
actes gestuels (7 : le plus souvent ce sont degigigs [6] et de temps en temps des
performatifs [1]) ou des actes bimodaux (13). S#esabimodaux sont souvent composés de
trois mot et plus (9 actes bimodaux composés dvesalisation 3M+ et d’'un geste
déictique), rarement de deux mots et d’'un gestetigée (1) ET parfois d’'un mot et d’'un
gestes déictiqgue (2) ou représentationnel (1). Ain gle ces actes, geste et parole

entretiennent presque toujours une relation noonéante.
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Graphiques 75 : détail des productions du sujet n116
Pour commencer, sur l'intégralité de la vidéo fiemée sujet 116 reconstruit et co-

construit plusieurs scénarios comme « faire morgsr marches aux personnages » ou
« mettre les enfants au lit » ou encore un scémkri®@ dénomination ». Ce sont a chaque fois
des scénarios trés simples et répétitifs. Nous notsresserons ici au scénario de
« dénomination » (voir captures et extrait de twaption page suivante ainsi que les 4
colonnes de gauche de ’Annexe 18 p. 294) car rawsvions déja évoqué un, produit par un
sujet avec une LME assez basse (sujet 603 — LME:NL puis 1,6 a N+6). Ainsi, nous
pourrons observer comment un sujet ayant une LME, 8¢ a N puis 3,33 a N+6 capable de
produire des énonceés longs fait pour produire énago de « dénomination ».

Remarquons que le sujet 116 est tres autonomegpurer en contact avec I'adulte.
Des le départ de la séquence transcrite, c’estgellesollicite I'attention de I'adulte par des
combinaisons voco-gestuelles en brandissant urt ebjes les yeux de cette derniéere, en la
regardant et en produisant une interjectidmo«. D’ailleurs, ce sujet utilise plusieurs fois
cette technique afin d’attirer I'attention de I'didu; elle peut aussi demandet’as vu ?» a

I'adulte dans ce méme objectif.
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Organisation schématique du scénario « dénomination

(1 (2) 3) (4) 3) (6) )

e R

ho Mc est lelit debébe eestjoli ho le Iit:de bebe
A E - EEEEEAEEEEEENE REEEEEEEEEEEERENEEEEENEEEEmEEEEN

ha pour ['autre bebe M ¢’est quoi 7 le cheval le cheval bleu ‘_ghnue voiture elle fait bigem
EEE R EEEEEEAEER NEEEEREEEEEEREREEEEREEEEEEREEEREN

(®) &) (10) (11) (12) (13) (14)

Enfant: (1) dit «ho » en brandissant un objet presque pres du visafjadllte et en regardant l'adulte.

Adulte: répond o ¢a c'est le lib

Enfant: (2) regarde I'objet et ditetest le lit de bébé

Adulte: «c'est le lit pour bébé ca

Enfant: regarde I'objet et ditkas vu ?»

Adulte: répond «oui »

Enfant: (3) brandit un objet en regardant I'adulte

Adulte: répond «c'est joli»

Enfant: (4) répéte« c'est zolp> Puis, quelques secondes plus tard, (5) bd x en brandissant un objet presque prés du visatjadllte et en regarda
l'adulte. (Suite page suivante).
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Adulte: répond <0 ¢a c'est encore une petite chaise
Enfant: regarde l'objet et répétecest une petite chaisePuis, quelgues secondes plus tard,
(6) brandit un objet en regardant I'adulte

Adulte: répond «ca c'est le petit lib>

Enfant: (7) regarde l'objet et ditle lit de bébé»

Adulte: «oui »

Enfant: (8) dit «ho» en brandissant un objet presque prés du visagkadulte et en
regardant l'adulte.

Adulte: répond «c'est le lit pour I'aut bébé

Enfant: (9) regarde I'objet et répeteaur I'aut bébé>

Adulte: poursuit «hein c'est le petit lit rouge

Enfant: regarde I'objet et répéteti lit rouze» Puis, quelques secondes plus tard, brandit un
objet en regardant l'adulte

Adulte: demande ¢a c'est quoi tu sais?

Enfant: (10) regarde l'objet et répete'@st quoi»

Adulte: répond «c'est le chevab

Enfant: (11) imite le contour intonatif de la voix dadulte en répétantle cheval»

Adulte: poursuit 4e cheval blew

Enfant: (12) regarde l'objet et répetehkeleval blew

Adulte: poursuit 4e cheval bleu qui se balanee

Enfant: regarde I'objet et répétayui se balance

Adulte: poursuit «qui se balance heth»

Enfant: imite le contour intonatif de la voix de I'adaiken répétant gui se balance heth»|
Puis, quelques secondes plus tard, brandit unereoihiniature en regardant I'ady
et en disant «ne voiture»

Adulte: répéte «a c'est la voiture»

Enfant: (13) répéte {a voiture» puis (14) dit «a fait boumboun» en exécutant un geste
représentationnel en méme temps et en regarddnitéa

Adulte: poursuit «/roumvroumvroumvroumvroumtutwt

Enfant: répéte 4utut »

te

En fait, la technique qu’adopte I'enfant pour mmitla conversation avec l'adulte et
attirer son attention sur un objet est tres riggai A chaque fois, elle brandit un objet sous les
yeux de I'adulte, en le regardant dans les ye@ngiroduisant :

- soit une interjection ko »

- soit une verbalisation @onner le nom de I'objet si elle le connait

- soit en verbalisant une question’est quoi?» pour connaitre le nom de I'objet
A partir du moment ou elle verbalise le nom de jevtou demande son nom, le scénario de
« dénomination » commence. Il lui faut ensuite :

- Ecouter la réponse de 'adulte

- Répéter la réponse de I'adulte en regardanfdtok c’est zoli » ou produire une

expansion en regardant I'objetc'est le litde bébé» (I'expansion est en rouge) méme si la
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plupart du temps c’est I'adulte qui en fait undg<«chevalbleu»). Grace a ces expansions,
enfant et adulte peuvent échanger au sujet destobj

- Poser 'objet

- Passer a I'objet suivant en reproduisant larieghe d’initiation conversationnelle
(premier tiret sur cette page).

Remarquons, comme pour le sujet 101, l'importanice regard vers l'adulte
(matérialisé sur les fleches colorées en bleuesucéptures d’écran précédentes) afin d’établir
le contact social (elle regarde I'adulte pratiquetrée chacun de ses tours de parole durant la
séquence commentee).

Par contre, elle ne semble pas autonome en a@gaoerne la création de scénarios en
général car méme si elle parvient a dénommer oa fammer chaque objet qu’elle saisit,
elle ne recrée pas de situation de la vie de ®mfolrs en installant les objets (par exemple :
autour de la table pour les faire manger ou dafisgeur les faire dormir).

Si ces compétences verbales (mesurée par la LMi)pdos élevées que celle des
sujets vus précédemment, elle ne produit pas desoé plus complexes ou différents de ces
derniers.

Six mois plus tard nous constatons que les compétences communicaties du
sujet 116 ont évolué. En effet, sa LME est a 3,33.

Notre sujet produit encore plus de verbalisatidr®5) composées :

- majoritairement d’énoncés a trois mots et plwy (9

- quelques énoncés composés de deux mots (15)

- ou d’'un mot (20).

Remarquons que sa quantiféctes bimodaux (30) et gestuels (14) a bien augtée
entre N et N+6.Le plus souvent les actes bimodaux sont constdigsgeste déictique (12)
ou performatif (12), assez souvent d'un geste sgmtionnel (6). La relation
gu’entretiennent gestes et paroles au sein de esseds est pratiquement toujours non-
redondante (29).

Ses actes gestuels (14) sont, la plupart du tecopstitués de gestes déictiques (6) et
tres souvent de représentationnels (4) ou perfdisr(d).

Pour communiquer, elle utilise parfois quelquesalisations (8).

Comme nous l'avions déja observé dans la premiarepdes résultats, la période
durant laquelle I'enfant produit majoritairemensdgestes représentationnels et performatifs
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(au détriment des deéictiques) coincide avec laodéridurant laquelle il produit des
verbalisations constituées de trois mots et plesq@ est aussi le cas ici.

En ce qui concerne 'expression du scénario, rsusommenterons un ayant pour
théme la recréation d’'une situation de la vie desties jours : « le coucher des enfants et des
parents ». Ce dernier est tres complexe car ii@intles moments de « dénomination » ayant
pour forme des échanges « question-réponse » dileagtiels enfant et adulte décide
ensemble I'identité qu’ils donnent aux personnggesest le papa ou la maman c’e3t» -
Gloser : c'est le papa ou la maman ce personnaf® Du encore d'autres échanges
« question-réponse » afin de décider ensemble ré&ndu chaque personnage dort et avec
qui.

A N+6 mois, I'enfant est tout aussi autonome emqaeconcerne linitiation de la
conversation avec un adulte inconnu (par rappdt}. &ontrairement a N, notons qu’elle est
devenue totalement autonome dans la construction dténario et que ce dernier est
nettement plus complexe que ce qu’elle était capddlconstruire six mois avant.

Premierement, I'enfant a changé de technique genrander le nom d’un objet. Avec
ses nouvelles compétences verbales, elle n’a @sait de brandir I'objet sous les yeux de
I'adulte, elle le saisit et demand&a c’est quoi? ». Aussi, chaque tour de parole contient des

expansions de la part de I'adulte et de I'enfant.

8 Chose que nous avions déja vu commencé & appachiz les sujet 411 et que nous avions commenté en
disant : Cette situation rappelle ce qu'un enfdos grand ou ayant de meilleures compétences Btiques
pourrait dire lors de la préparation d’'un jeu avecadulte ou un autre enfant et notamment lorsatfedtion

des réles : « on a qu'a dire que lui c’est le paqum la fille, non lui ca sera le bébé »). Ici, aqaouvons voir
comment justement un enfant plus grand et ayamelbeure compétences verbales fait pour affectsrréles

aux personnages du jeu.
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Organisation schématique du scénario « le coucheed enfants et des parents »

= -w]wau

T

jelui mets

= S mﬂm o le papa ?

(1 () (3 ) (3) (6) (7) (8) (9

Enfant: (1) Saisit un bonhomme et demande a I'adulie &'est quoi?

Adulte: réponck ¢a c'est le petit bébe

Enfant: demande <lle est couché ou le petit bébé? »

Adulte: répond «dans son petit lip

Enfant: (2) POINTE rapidement le lit avec le personnegéemande &la son petit gui® (Gloser : il est la son petit lit ?)

Adulte: répond <«oui »

Enfant: répéte «oui ». Puis installe le lit dans la chambre et demanelpuis qui c'est qui va dormir dans le petit goH?

Adulte: répond «c'estun autreenfant»

Enfant: (3) Saisit un personnage et demande a I'aduttest papa ou la maman c'@st (Gloser : c’est le papa ou la maman c¢a ?)

Adulte: répond «a c'est la maman

Enfant: (4) Pose le personnage dans le lit ekdé lui mets dans le i

Adulte: acquiesce o®ui »

Enfant: Pose le personnage dans le lit et d& ». Puis, commenteRo i sont tous couchés Ensuite, demandequi c'est qui va venir dans
go lit la ?» en touchant le lit de la main (Gloser : Qui vaiveans ce gros lit [a ?).

Adulte: répond «¢a c'est le papa et la maman

Enfant: (5 et 6) Saisit un bonhomme et demande a 'adeiitle regardantze le met ou le papa®

Adulte: répond «u veux le mettre dans ce grand lit?

Enfant: répond <oui ». Pendant qu’elle met le personnage au lit, {@)dit : «la », «va dormir euh». Puis, elle saisit la poussette contenant le

personnage du bébé et dita c'est le bébg. Ensuite, elle fait rouler la poussette jusda’aaison et commenteva vite», regard ver
les personnages, (8)ckercher les pare (Gloser : le bébé va vite chercher les parentpres, elle dit : gio de la pouss en mettar
(9) la poussette dans la chambre (Gloser : pulgelt la poussette) et réveille le pere en diggrdpa tu te réveilles. Enfin, elle pose |
poussette sur le plan de jeu et diy€ il a réveillé il a réveillé papa man

S
t
a
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Contrairement aux séquences précédemment décrites,pouvons voir dans celle-ci
gu’une veéritable conversation construite autour agets a lieu et prend la forme de divers
échanges « question-réponse » avec des questioast\vean majorité de I'enfant. C'est-a-dire
gue I'enfant, en tant qu'initiateur de la pratiqde scénario et de la conversation integre
I'adulte dans le scénario en le sollicitant par giesstions régulieres.

Aussi, les multiples expansions des deux protatgsisiontre un élément qui n’était
pas présent dans les scénarios précédemment désmiiant et adulte ne se contentent pas
d’utiliser les objets maisonstruisent des échangent et une histoire autoesdabjets du jeu
c'est-a-dire gqu’en plus de construire le scénaribeeconnaitre 'usage de chaque objet, elles
« parlent » des objets, Igmialifient (le lit est «petit» ou «go» Gloser : gros, le bébé est
qualifié comme etit»...), « commentent » ['utilisation gu’elles font ameulent faire de
chaque objet (je lui met dans le li? ») etcréent une histoire avec un débyles parents
vont se couchemt une fin (le bébé rejoint les parents et les réveilleNus assistons donc
ici aux prémices de la construction d’'une narratigoar I'enfant !!! Contrairement a ce que
nous avons vu pour les précédents sujets, cet enfam se contente plus de dire mais
raconte une courte histoire !

Dans la suite de la séquence transcrite sur la peggédente (voir Annexe 18 p. 294 —
premier encadré rouge des trois colonnes de drégejant commente l'action du bébé dans
la poussette en disantva vite chercher les parents puis s’adresse directement aux
personnages : papa tu te réveilles®. Ceci montre que ce sujet fait agir le personnage
représentant un bébé comme un vrai bébé qui vallegvaes parents et s’adresse a I'objet
comme elle s’adresse a la personne réelle repéespatr ce méme objet. Au-dela de l'usage
de I'objet, elle peut donc lui affecter un réle, projet, une maniére de faire les chosega«
vite ») le faire agir et agir avec lui en fonction deré¢e. (Ce que nous n'avions pas vu
auparavant.). Notons que ce sujet utilise plusateg représentationnels et performatifs que
ceux étudiés précédemment ; ce qui nous poussppdser que, peut étre, il existe un lien
entre la quantité des gestes représentationngleridrmatifs produits et les capacités d’'un
sujet & donner et faire jouer un réle imaginaite gersonnage.

Pour conclure, ce sujet posséde des compétencesnoue avions déja vues
commencer a apparaitre chez des sujets plus jerapables d’exprimer des scénarios.
Cependant, comme nous le verrons dans la sectieense grace au sujet 505 agé de 36 mois

a N et de 42 mois a N+6, I'apparition de ces cdpaaie semble pas étre directement liée a

% Nous avions déja eu une parole de ce type chmzéeén°101 qui ne produisait pas d’énoncés longis m
semblait capable de construire uniquement des soénépétitifs.
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I'age car méme si le sujet 505 est plus agés qaaejét 116, I'enfant n°505 ne parvient pas a
établir une conversation aussi complexe avec ltadgue celle que nous venons de

commenter.

2.5. Les scénarios chez I'enfant produisant des ver  balisations
composeées de plusieurs mots mais trés peu autonome dans le jeu

et la création de scénarios — L'exemple du sujet n® 505

Nous allons, a présent, voir le détail des produastid’une fillette agée de 36 mois a N mois

et de trois ans et demi (soit 42 mois) a N+6 miiéme si ce sujet est plus agé que celui
étudié dans la section précédente, sa LME estieni@r a celle de cette derniere autant a N
gu'a N+6. Le sujet 505 a une LME légerement inignéea la LME moyenne des sujets de
I'étude (2,43 contre 2,65 en moyenne) a N et égdke LME moyenne a N+6 (2,81) — voir

graphique ci-dessous.

—&— LME moyenne
—&— Sujet 505
3
2,8 ~
/
2,6 -
/s
24 ¢
36m 42m

Graphique 76 : Comparaison entre la LME du sujet 58 et la LME moyenne des autres sujets de I'étude.
En effet, sa LME a été calculée par le logiciel ®LAoir Graphique 76) et est de :

o 2,43 a 30 mois,
o 2,81 a 35 mois.

A 36 maois, le profil communicationnel du sujet (vGraphiques 77) est marqué par le
fait qu’elle parle peu (par rapport au sujet prérgd Ses actes communicationnels sont
majoritairement verbaux (32). Ces derniéres sorjorit@rement soit constituées d’un mot
(16) soit de trois mots et plus (14) et trés ramnue deux mots (2). Cette multiplicité de
verbalisations a un mot est probablement due alarges question-réponse (lorsque I'enfant
répond « oui » ou « non » quand I'adulte lui deneade faire quelque chose).

Elle produit aussi quelques vocalisations (4),af@s des actes gestuels (7) — le plus
souvent ce sont des performatifs (5) et de tempemps des déictiques (2) - ou des actes
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bimodaux (6). Ces actes bimodaux sont souvent ceéspd’'un seul mot (4 actes bimodaux
composeés d’une verbalisation) et d’'un geste deietioy performatif, rarement de deux mots
et d’'un geste déictique (1) ou de trois mots ehdjastes déictique (1). Au sein de ces actes,
geste et parole entretiennent souvent (4 sur 6yelagon non-redondante.

. ™y . ™
BPerf. ORepr. MO&ict. B Redond 0O Autre

H Gestuel OVocal BYerbal mBimoda

70

36m 42m

L e R L= I = =]
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]
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Graphiques 77 : détail des productions du sujet n805

Malgré ces compétences verbales l'enfant est dépéedde I'adulte durant la
situation de jeu et la construction du scénarioeHet, sur les 11 minutes de vidéo filmée a
N, a aucun moment, le sujet 505 ne prend l'init@tile la proposition d'un scénario. C’est
I'adulte qui indique a I'enfant quel scénario il Kaliser, comme dans I'extrait transcrit sur la
page suivante (voir aussi Annexe 19 p. 295).

Dans ce dernier extrait nommé «le coucher desnenfat des parents », I'adulte
décide de la fin du précédent scénario et du déhutsuivant (en disant alors »,
«maintenant», «ils vont aller dormir»). Remarquons que, dans la séquence choisie et
transcrite page suivante, I'adulte sollicite conélbement I'enfant verbalement en posant des

questions (<t pis c’est tout B, «et puis qui encored) ou en disant allé » ou en tachant
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d’attirer I'attention de I'enfant sur les objets eqlienfant manipule (d& clown ? », «le
clown !'»).

L’enfant, de son c6té, ne montre aucune autonoroieversationnelle et attend
sagement les consignes de I'adulte afin de lesse#abi I'adulte tarde trop a dire ce qu'il faut
faire, 'enfant se rassied et croise parfois |lestan le regardant.

Précédemment, nous suggérions que plus un siljsé ute gestes représentationnels
et performatifs plus il serait capable de donnefagt jouer un rdle a un personnage. Or,
contrairement au sujet 116, le sujet 505 ne proauitun geste représentationnel et ne crée
pas de scénario de maniére autonome et n’investe’pestoire en utilisant les personnages.
Conséquemment, nous pouvons nous demander si stediied la personnalité du sujet (si
c’est une enfant réservée, si elle n'a pas envigder avec un adulte inconnu, si elle est
fatiguée, etc.) ou si elle n'en a pas encore aclpsiscompétences. Peut étre pourra-t-elle
utiliser les personnages de la maison de jeu codergersonnages symboliques et les faire
interagir au sien d’une histoire qu’elle aura craee fois qu’elle emploiera plus de gestes

représentationnels ?

246



Organisation schématique du scénario « le coucheed enfants et des parents »
(D (2) (3) 4 (2) (6) (7 (8)
SEESEES S S SESSSS S SESE SEEESEESEEEES IIIIIIIIIII

—= =

T L = g |

oud non ¥ veut pas
E S E S EEFEFEEEEEEEEEEFEEEEEEEEEEEEEEREEEEEES

&) (10} (11) (12) (13) (14) (1)
Adulte: «alors », «maintenant», «ils vont aller dormir»
Enfant: (1) geste performatif (gloser : oui)
Adulte: continue ¢ous ces petits bonhomrfes, «allé »
Enfant: (2) répond «ui ». Puis, prend le bébé et le met dans la chambre.
Adulte: continue «allé bébé», « bébé va dormir »
Enfant: (3) regarde 'adulte et croise les bras
Adulte: continue <et puis qui encore3
Enfant: saisit un personnage
Adulte: continue de papa»

Enfant: (4) met le personnage dans le lit. Le persontagée du lit. L'enfant dit : 4 est tombé> (Suite page suivante)
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Adulte: continue $1000», «il est tombé le papga»

Enfant: (5) essaie de mettre le personnage dans lealg ha lit est trop petit. (6) Renonce gn
disant «on i veut pas, pose le personnage sur la table et répéteeut pas».
Ensuite, (7) choisit un autre personnage et le dagis le lit. Puis, (8) s'assied |et
regarde l'adulte

Adulte: «tres bien», «et pui® »

Enfant: (9) saisit un personnage et le met dans le lit

Adulte: « le clowr? », «le clown! »

Enfant: (10) s'assied, regarde l'adulte et croise las br

Adulte: continue da», «pi c'est tout? »

Enfant: (11) demande keir? »

Adulte: répéte «'est tou? »

Enfant: dit «xnon»

Adulte: répete «ion»

Enfant: (12) saisit un personnage et ditéta» (gloser : celui-la)

Adulte : «lui », «lui aussi», «donc le garcomn», «hein? »

Enfant : (13) demandegest ou le gar¢coh »

Adulte : «il a pas de lit lu? »

Enfant : (14) répond mon »

Adulte : demande ks peuvent pas se pousser un peu2ux

Enfant : (15) répond mon »

Adulte : répete «won»

Six mois plus tard les compétences communicationnelles du sujebhiévolué. En
effet, sa LME est a 2,81.

Notre sujet produit un peu plus de verbalisatiagt® €omposeées :

- le plus souvent d’énoncés a un mot (24) probabigrmparce que cet enfant fait peu
preuve d’initiative donc I'adulte lui pose beaucaigquestions auxquelles elle répond oui ou
non (ces derniers sont comptabilisés comme des 1M).

- assez souvent de deux mots (10)

- ou trois mots et plus (10).

Remarquons que sa quantité d’actes bimodaux (g¢sttiels (0) a chuté entre N et N+6. Le
plus souvent les actes bimodaux sont constitués gaste déictique (2) ou performatif (2),
mais jamais d’'un geste représentationnel. La mraju’entretiennent gestes et paroles au sein
de ces derniers est pratiquement toujours redoadardur 4).

Pour communiquer, elle utilise parfois quelquesalisations (9).

Notons que, six mois plus tard, I'adulte n’est pdukinitiative des scénarios, le sujet
505 décide seule de ce gu’elle va faire des peegges1 Cependant, comme on peut le
constater dans I'extrait transcrit sur la pageessbus, I'adulte est trés actif dans le processus

de construction du scénario « un tour de chevalsaulles ».
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Organisation schématique du scénario « un tour deheval a bascules »

N

'- 4
1 \ & )4
I:A l:khe pour mét la dﬂ.’ R

(D (2) (3) (4) (2) (6)

Enfant: (1) saisit le cheval a bascules et ditrxbébé> puis saisit le bébé et dippeur mettre », « la dedans Ensuite, met le personnage d
le cheval a bascules.

Adulte: répond <«oui », «il va jouer », « i va se balancer

Enfant: (2) fait se balancer le cheval a bascules

Adulte: «ho i se balance

Enfant: (2) fait se balancer le cheval a bascules

Adulte: « i se balance®

Enfant: répond «oui »

Adulte: «et voila»

Enfant: enléve le personnage du cheval a bascules

Adulte: «et c'est au tour de qui maintenant? », « hein? Giestour de qui?

Enfant: (3) répond «éla» (gloser : celui la) en saisissant un personmpaggle place sur le cheval a bascules. Ensuijeli@ fait se balance
le cheval a bascules

Adulte: «voila »

Enfant: (4) fait se balancer le cheval a bascules

Adulte: «c'est chacun son tour

Enfant: répond «nm» et fait se balancer le cheval a bascules

Adulte: «et voila»

ans

%
—_

Enfant: (5) enléve le personnage du cheval a basculesete sur la chaise et divila » puis (6) elle regarde I'adulte et attend sesigmes.
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En effet, si I'enfant a I'idée de mettre un persage dans le cheval a bascule, elle ne
propose pas d’action a lui faire faire ensuite.dulée propose donc de balancer. Ce que fait
I'enfant aprés. Ceci souléve la question des cesaaces de I'enfant quand a l'usage de
I'objet ? Peut-étre ne sait-elle pas a quoi serbbget ?

Notons ensuite que I'enfant est trés a I'écoutealque dit I'adulte. Elle répond a ses
questions, elle produit les actions demandéedesteimprend aussi quand I'adulte décide de
la fin du tour de cheval a bascules en disarika ». D’ailleurs, dans les multiples scénarios
précédemment décrits la verbalisationoda » marquait souvent la fin d’un tour de jeu ; ce
qui est aussi le cas ici.

Une fois que l'adulte montre la fin du tour de jew disant « voila », cette derniere
doit relancer un nouveau tour de jeu car I'enfantenfait pas d’elle-méme. Pour ce faire, elle
peut dire «et c'est au tour de qui maintenantDar exemple.

Pour conclure sur les productions de ce sujet;esfant peut communiquer en
produisant des énonceés longs, elle n'est pas am@ndans le processus de création de
scénario ou dans la conversation. Il faut que lt&dla relance pour qu’elle continue les
actions de jeu. Ceci dit, le sujet 505 a déja acquine bonne compréhension du
fonctionnement des tours de parole, elle est tliécaute de I'adulte et le laisse prendre les

devants pour organiser la session de jeu.
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Concluons de cette section qualitative que :

Un sujet qui verbalise trés peu ou pas pequbtentiellement jouer un scénario
L’enfant possede bien d’autres ressources queddmhisations pour pouvoir communiquer.
Par exemple, nous avons pu constater que, pouunmshtaliser la main de I'adulte, les sujets
ont des techniques diverses. lls peuvent :

- envoyer a l'adulte des signaux gestuels comme p@stages pour attirer son
attention sur un objet.

- brandir un objet prés du visage de 'adulte danméme but.

- établir regulierement des contacts visuels a\&lulte pour rythmer les échanges

- produire des interjections pour solliciter I'attion de I'adulte

- produire des gestes représentationnels poumietire du sens a I'adulte.

En bref, les éléments verbaux nécessaires pouinexpun scénario sont soit prises en charge
par I'adulte qui peut les verbaliser, soit prisesharge par I'enfant qui peut les exprimer par
le geste ou par des actions de jeu selon l'automaonice dernier.

Grace a ces ressources non-verbales, I'enfant peptimer des scénarios trés
répétitifs (comme le scénario « ouvert-fermé » @aemple). On est encore trés loin de la
narration.

Remarquons que la mise en place autonome d’un soé&emande bien plus que des
compétences communicationnelles : nous avons s@ulige les sujets jouant des scénarios
sont aussi capables de lire les intentions de ltadde se synchroniser avec ce dernier pour
respecter les tours de jeu de chacun et de montgrlan d’action pour arriver a un but
commun. Cependant, selon la personnalité et I'auntoe de I'enfant, nous ne voyons pas
forcément ces compétences sur nos vidéos, celmméespas pour autant que les sujets ne
produisant pas de scénarios ne sont pas compétetasnontre simplement qu’ils n’ont pas

pu/voulu le faire a ce moment la.

Nous supposions que l'arrivée des verbalisatioms dies productions de I'enfant lui
permettrait d’avoir beaucoup plus d’autonomie di@anpratique de scénarios. Cependant, la
pratiqgue d’'un scénario et les compétences verlmabes pas I'air d’étre forcément liées.

En effet, d’'un c6té, la parole permet a I'enfanéxgirimer plus de choses dans le
scéenario. Un sujet produisant desrbalisations constituées d’'un mgieut, par exemple,
dénommer les objets. Certains sujets produisantvdgzlisations constituées qéus de
deux ou trois mot€ommencent méme a produire des prémices de maricrant lesquelles

ils attribuent des qualités, des paroles et desracaux personnages.
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Cependant, d’'un autre c6té, ce n'est pas le catu® les sujets produisant des
verbalisations longues. Méme si un sujet peut gredies énoncés longs, ce n’est pas pour
autant qu’il s’en servira pour exprimer un scénaflofaut aussi prendre en compte la
personnalité de I'enfant, sa timidité, son imagoratou encore le fait qu'il n’est envie de
jouer avec un adulte inconnu. Nous pouvons ausss demander si I'enfant qui produit des
verbalisations longues ne peut pas jouer de saepariil ne connait pas I'usage des objets
qui faisaient partie de la maison de jeu. En efieys avons vu gqu’'un des sujets n’était pas
autonome et ne semblait pas connaitre 'usage duatta bascules conséquemment, il ne

pouvait peut étre pas jouer de scénario avec g¢et ioiconnu ?
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Conclusion et discussion des résultats

Le premier intérét de cette recherche est qu'aitaih pont entre (1) les recherches sur
la gestualité du jeune enfant durant la périodevprbale ainsi que sur son entrée dans la
période verbale (I'arrivée des énoncés a un maet mots dans ses productions) et (2) les
recherches sur I'enfant d'age scolaire (6 ansus) gkt I'adulte, qui communiquent tous deux
en utilisant leur langue maternelle et des gesiegedaux.

Le second intérét de notre travail est que noopgeons une démarche novatrice et
considérons des productions qui n’ont pas enc@et@diées dans la littérature de recherche
sur I'enfant : I'évolution des combinaisons bimamalaprés que I'enfant soit capable de
produire des verbalisations constituées de deus.mot

Revenons aux résultats de notre étude. Dans umigrdemps, nous avons pu
observer que plus I'enfant grandit, plus il prodietverbalisations et moins il produit d’actes
gestuels et de vocalisations. Nous nous attenddone résultat tres logique : A partir du
moment ou I'enfant peut verbaliser le nom d’un ghjen’a plus besoin de produire un geste
ou de produire une onomatopée ou une interjectoum pttirer I'attention de I'adulte sur cet
objet précis car le mot est bien plus efficace paufaire.

Cependant, si les gestes produits en autonomssé@n moyenne et en pourcentage
durant toute la période étudiée, le geste restpumi présent au sein des combinaisons
bimodales qui ne cessent d’augmenter ! Ceci egiremier indice de I'importance du geste
dans le développement de la communication enfarfineeffet, si le geste n’était pas utile a
I'enfant, ce dernier n'en emploierait plus des dge® premiers mots apparaissent dans ces
productions. Ceci montre bien que le geste jougdleque le mot ne joue pas (encore) dans
les productions du jeune enfant francais.

Aussi, le fait d'avoir utilisé la LME pour analysees données nous a montré que l'age
linguistiqgue de I'enfant nous apporte des donnéesl@ge physique ne révéle pas. En effet,
des tests statistiques nous ont permis de consjatei’évolution des divers types d'actes
observés étaient significative (sauf les vocaliset) entre la premiére et la seconde classe
d’ages (ce qui n'était pas le cas dans nos obsemgatn fonction de I'dge physique des
enfants). L'utilisation de la LME de cette mani@aurrait nous permettre de créer un indice
évaluant les performances communicationnelles dmeeenfant francais en prenant en

compte sa bimodalité. Nous réfléchissons encor®m@etionnement et a la mise en place de
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cet indice qui permettrait une meilleure approcke gerformances langagiéres des jeunes
enfants francais et permettrait aux professiondelsanté (tels que des orthophonistes) de ne
plus se focaliser que sur I'aspect linguistiquelaleommunication et peut étre de pouvoir
repérer et remédier aux troubles communicationtelsenfant avant méme que ces derniers
verbalisent (par exemple si jamais un orthophorgstestate que I'enfant ne produit pas de

gestes cela pourrait révéler un trouble de la comication enfantine).

Pour revenir sur nos données conceriesactes gestuglsos observations, sur toute
la période étudiée, recoupent celles de Vallotta?01Q): larrivée des gestes
représentationnels dans les actes gestuels erdfardincide avec le déclin de I'emploi des
déictiques. L'acte gestuel déictique laisse dona pepeu la place aux actes gestuels
performatifs et représentationnels. Dans ces usages

- Le geste déictique est produit pour attirer &ation de I'adulte sur un objet (car

'enfant le veut par exemple).

- Le geste performatif est porteur de I'aspectaoei pragmatique de la conversation

('enfant répond a l'adulte par des gestes que [mu gloser «oui» pour un

mouvemen