N

N

Modalités sociales et réle de 'usage dans ’apprentissage
des liaisons en contexte familial: La création du module
ESLO-Enfants

Jennifer Ganaye

» To cite this version:

Jennifer Ganaye. Modalités sociales et role de I'usage dans I'apprentissage des liaisons en contexte
familial: La création du module ESLO-Enfants. Linguistique. Université d’Orléans, 2022. Francais.
NNT: 20220RLE1066 . tel-04482247

HAL Id: tel-04482247
https://theses.hal.science/tel-04482247
Submitted on 28 Feb 2024

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-04482247
https://hal.archives-ouvertes.fr

Wniversité
de TOURS

= INSA

U nive[sité CENTRE VAL DE LOIRE
d’'ORLEANS

UNIVERSITE D’ORLEANS

ECOLE DOCTORALE HUMANITES ET LANGUES
LABORATOIRE LIGERIEN de LINGUISTIQUE

TH ESE présentée par :
Jennifer GANAYE

soutenue le : 30 novembre 2022

pour obtenir le grade de : Docteure de I’Université d’Orléans

Discipline/ Spécialité : Linguistique

Modalités sociales et role de lI'usage
dans l'apprentissage des liaisons en
contexte familial : La création du
module ESLO-Enfants

THESE dirigée par :
M. BERGOUNIOUX Gabriel
Mme. DUGUA Céline

RAPPORTEURS :
M. CHABANAL Damien
M. PARISSE Christophe

Professeur des universités, Université d’Orléans
Maitresse de conférences, Université d’Orléans

Professeur des universités, Université Clermont-Auvergne
Chargé de recherche, Université Paris Nanterre

JURY :
M. CHABANAL Damien

M. BERGOUNIOUX Gabriel
Mme. DUGUA Céline

M. FOURNIER Jean-Michel
M. LIEGEOIS Loic

M. PARISSE Christophe

Professeur des universités, Université Clermont-Auvergne,
Président du jury

Professeur des universités, Université d’Orléans
Maitresse de conférences, Université d’Orléans
Professeur des universités, Université de Tours

Ingénieur de recherche, Université de Paris

Chargé de recherche, Université Paris Nanterre






Remerciements

Je tiens tout d’abord a remercier Céline Dugua et Gabriel Bergounioux qui ont
dirigé cette theése. Céline Dugua, pour son aide en toutes circonstances ainsi que tous ses
conseils avisés. Elle a toujours eu les bons mots et a fait que j’ai pu travailler dans les
meilleures conditions possibles. Gabriel Bergounioux s’est rendu disponible autant que
nécessaire pour soutenir ce projet et a eu un regard attentif sur mon travail.

Je remercie également Christophe Parisse et Damien Chabanal d’avoir accepté
d’étre rapporteurs et Loic Liégeois et Jean-Michel Fournier de faire partie du jury en tant
qu’examinateur.

Merci a tous les membres du Laboratoire Ligérien de Linguistique pour leur appui
et particuliérement a Flora Badin pour m’avoir aidée sur les aspects techniques liés au
traitement de mon corpus et cela toujours aussi rapidement que possible !

Un grand merci aux familles qui ont bien voulu participer a mon enquéte en me
laissant entrer dans leurs vies ! Sans elles, ce projet n’aurait pas pu aboutir. Je les remercie
pour leur patience, leur compréhension et leur naturel durant la collecte, bien que parfois
ce ne fut pas facile ! Merci aux enfants d’avoir toujours bien participé aux « jeux » que je
leur proposais, et merci pour leurs dessins !

Je remercie également les enseignantes qui ont accepté de participer a la collecte et
tout particuliérement Aline, pour toute son aide et son soutien.

Mes remerciements a Céline Dugua qui m’a permis de travailler a ses cotés avant
le début de cette thése et qui m’a donné le gofit pour la recherche dans cette branche. Ces
premiéres collaborations ont abouti a ce sujet de these en particulier. Merci également de
m’avoir fourni le matériel et les taches expérimentales sur les liaisons.

Merci aux doctorant(e)s et ami(e)s qui m’ont soutenue tout au long de ce travail, et
tout particulierement Héléne sans qui ce début de thése n’aurait pas pu étre mieux ! Ce
n’était plus pareil aprés son départ... Et Stelene avec qui j’ai passé ma derniére ligne
droite ! Que de moments bons ou moins bons, des fous rires, mais toujours du soutien et
des encouragements mutuels depuis le commencement de cette these.

Merci aux personnes qui ont relu toutes ces pages, a ma famille pour tout son
soutien, surtout maman pour sa présence et ses encouragements et papa pour m’avoir
encouragée en présentation !

Des remerciements tout particuliers pour la troupe de filles et Florian qui ont montré
un soutien sans faille depuis le début. Merci Florian pour tes encouragements constants, ta
patience qui ont amélioré mon quotidien.






Table des matieres

INEFOAUCTION....ceiiiiee bbbt b bbbt 1
Partie | : Comment I’enfant s’approprie sa langue maternelle................................ 7
Chapitre[:  Une approche basée sur 1’usage...........cooevvviiriiiiiiiiienic e 9
I.  Caractéristiques des théories usage et CONStruCtion.............ccecevveveeiveseennnn, 11

R © 11 1o 1 1= OSSP 11

2. PrINCIPES PAMTAYES ...c.veeveeeieiieeie ettt et 15

II. La construction comme unit€ d’analyse .........cccocervieririiieniciiiese e 21
III. Hlustration avec les constructions verbales (Tomasello, 2003)...................... 24
Chapitre IT:  CONStruction du IEXIQUE .........ccveiieiieieeie e 27
I.  Grandes méthodologies en acquisition du langage..........c.ccccceevveveciesiennenn, 30

1. Le recueil de données direCtes..........ovvrereieirieneise e, 31

2. Lerecueil de données INAITECLES .......cccovvveieieieeieere e, 32

II.  Segmentation du flux de Parole ..., 33

1. Repérer les frontiéres d’énoncés : 1a prosodie..........ccceeevereieieniivcniennen, 35

A AHOPNONIE .o 35

D, RYINME ..o 36

2. Repérer les frontiéres de mots : la phonotactique............ccccocerevirereriennne. 39

3. Repérer des mots et des suites de mots : la régularité distributionnelle ..... 40

a. Les syllabes pour repérer des MOtS........ccvevveieieeriicie e 40

b. Les syllabes pour repérer des suites de mots.........ccccceeveveereiieveecnene, 41

c. Lastructure des SYllabes ..o 43

I11. Stratégies d’acquisition du 1eXiqUEe .........cccoveviiiiiiiiiiiiice s 47

1.  Définition et caraCteriStiqUES ........cocvvieiieiieiiccie et 47

2. Correspondance forme sonore et CONCEPL........cvvvvevveiiieerieiie e 50

3. Construction du IEXIQUE .......c.eviiiiiiie e 52

a. Apprentissage grace a la catégorisation...........ccccevveveerieereeiesieesnereenenns 53

b.  Apprentissage grace a la saillance de 1’objet.......ccccccvvvieviieiiiiiieninenne, 56

c.  Apprentissage SOCIO-PragmatiqUe..........ccoererereeeeieerieriesiesiesiesieseeeenes 57

d. Apprentissage par amorgage SyNtaxiqUe...........cceververiereneriesesesieeneenns 64

e.  Conclusion sur la construction du 1eXiQUE.........cccoveververeeieeiiese e 69



Chapitre III : L’environnement langagier comme ¢élément central de 1’acquisition

du langage 71
I DEFINition et CaraCteriStIQUES...........corriririerieirie e 73
[I. Comment observer I’environnement langagier...........cocevveriiieiieninienennens 77
1. L’attention COMJOINE .......ccviieiriieiiiiesieeite s 78
2. Lelangage adressé a ’enfant (LAE) .......ccccooiiiiiiiinicicccece 81
a. Les caracteristiques generales ..........c.coevrireieiie e 82
b.  Le LAE Par IeS MErES........coveieiie et 85
c. Le LAE par les autres membres de la famille ............ccccooeveiiiivincee. 85
d. Le LAE par les autres caregivers et enseignants............ccocceeveevvervesneene. 91
e. Etsile langage adressé a I’enfant n’est pas employé ?.........ccccoeevennnnn 93
f.  Conclusion sur le langage adressé a ’enfant .............cccoovvviiiiiniinnn, 94
III.  Importance du milieu SOCIOECONOMIGUE .....c..ecvveiveeeeirieiieeiesee e sre e 94
IV.  Importance des MEIAS ..........cceiiveiieiieiieie e 98
1. LeSMEIas Via UN BCIaN .......ccecveeeieieiesiesie et ste ettt 98
2. LA leCture Partagée ...... ..o 105
3. Conclusion SUr 185 MEIAS .........cccveeeieieierere e 108
V. LIEN INPULOULPUL ... 109
Chapitre IV: LA lT@ISON ....ooiiiiiiiiee s 115
. Présentation générale de 1a [iaiSOn ..........ccoeviiiiieinenee e 117
1. DEFINILION Lo s 117
2. Statut des consonnes de lAISON ..........cevereririieieiieeee e 118
a.  Reégle par tronCation ...........cccoveieiieiece e 118
b.  Reégle de I’épenthese.........coooveiiiiiiiiiiiiiii e 119
c. Approche par SUPPIELION .......c.oooviiiiiicece e 119
d. Approche par flottement............ccooviiiieiiiii e 120
e. Bilan sur le statut des consonnes de [iaiSon .........cccceevviviieicniinninnns 121
II. Catégorisation des liaisons et développement...........ccccoeeveveeiecieveceie e, 122
1. Erreurs de liaisons dans le développement ..........ccoovveenenc s 123
2. Liaison improbable...... ... 125
3. LiaiSon OBIIgaAtOIre. .....ccooviiiiiiereeee 126
A DEFINITION Lo 126
b.  Acquisition des liaisons obligatoires...........ccceevviververesiesieese e 127



4. Liaison faCUlatiVe.........cccoviiiieee e 129

A DETINITION ..o 129

b.  Acquisition des liaisons facultatives............cccccveveviiivecc e 130

1. Variation de la liaison facultative : intérét pour I’étude de I’input/output 131
1. Variation diaStratiQUe.........cceeiuveeeiieie e e 132

a. Usage des liaisons facultatives chez I’adulte..........c.ccooevvviiiiiiiiinniinnns 132

b.  Acquisition des liaisons facultatives............ccccceevvviiivcve s, 134

2. Variation diaphaSiqUE ..........cceeeveieieieieiese e 135

a. Usage des liaisons facultatives chez I’adulte...........cccocceviiiiiiiennne, 135

b.  Acquisition des liaisons facultatives............cccccevvieieniiininisieeee, 137
Partie 11 : Un nouveau corpus : ESLO-ENfants..........ccccoovviiiiiniicee, 139
Chapitre I:  LinQUIStIQUE d& COMPUS ......cviiiieiirieiiesie st 141
[.  Les corpus aujourd’hui : les principes FAIR ... 143
1. Findable et ACCESSIDIE ......ocveiieieiieceee e 143

2. Interoperable et Reusable...........cccooiiiiiiiiiic 144
[l Le COrpuS deS ESLOS......ccooiiiiiiiiiieieie et 146
1. NOtION de COrPUS OFal.......coiiiiiiiiieiese s 146

2. Création du Corpus d’Orléans (ESLO1)......cccoviiiiiiniiicic e 147

a.  Contexte et NISTOINE .......cceiiiiiieee e 147

b, MEthOUOIOGIE .....cuveeieiice et 149

3. Du Corpus d’Orléans (ESLO1) a ESLO2......ccccooiiiiiiiiiiieeeeee 152

a. Respectde 1aVie PriVBE .......ccoooieiiiiece e 152

b.  Propriété intelleCtuelle ..........ccoeveiieiieieec e 153

c.  Numérisation et naissance d’ESLO2 .........ccccoviiiiiiieiiiie e 154

II1. Le corpus ESLO?2 : évolution des méthodologies .........cccceevevveiieiieennenne. 155
1. De NOUVEIIES PrOCEAUIES.......ccviieiiierierie st 155

2. Architecture des ESLOS.......cccoveiiieiiee e 157

3. Méthode de transcription et CONVENLIONS ..........ccocvevverieiiieneein e 161
4. Mise a diSPOSItION UES COMPUS .....ovveveviriiriiriesiieieeienie ettt 163

a. Site ESLO hébergé par HUMaNUM..........ccoooiiiiiniiie e 164

b.  Diffusion sur la plateforme COCOON ........cccccevviiieiiveie e 165

C.  Diffusion SUr OrtOlang .........cceeeeeereereiie e 165



Ao DIffUSION A IA BNF ...t 165

Chapitre Il :  Corpus ESLO-ENFaNTS.........ccccviiiiiiiieiccieeee s 167
[ Lesenfants dans ESLO2Z ..o e 169
II. ESLO-Enfants et les corpus enfantins déja existants............ccccceevvevverieennnnn. 170

Chapitre [I1:  Méthodologie d’enqUELE..........cccuviviiiiiiiiiiiiie e 173
[.  Lemode d’approChe.......coiiiiiiiiiiiiiiiiic e 175

1. Complexités liées aux sujets recherchés ...........cccoovvvvieiii e 176

a.  INSECUrite lINQUISIQUE ......ecveeieeie e 177

b. Jugement des pratiques internes a la famille............c..cccocovveiiieinnen. 179

2. Solutions mises en place pour remédier aux insécurités des participants.180
3. Présentation des familles du COrPUS ........cocereririieinine e 183
I Le consentement ECIAINE ............ooveeeieeeieieee e 185
1. Description du document de consentement pour le projet ESLO-Enfants 185

a.  Description du PrOJEL........ccciiiieieiieierie et 186

b.  AULOriSation PArentale ..........coovieiiiiiiiieee e 186

c.  Conservation et diffUSION ..........ccooiveiiiiniie e 187

d. Droit de refus de diffuSion ..........ccovviieiieiiieeeee e 188

e. Enregistrements a recueillir...........ccccooooiiiiiiii i 188

. Installation du matériel...........ccooooiiiiiiii 188

g.  Périodicité des enregiStrementsS........ccooeveveieieseseeie e 188

h.  Durée des enregiStremMeNts ........cc.ccveiveriiiese e 189

i.  Rendez-vous de calibrage avec la famille...........c.ccccoooe oo 189

j.  Enregistrement au sein de I’école.........c.ccoovviiiiiiiiiiiiiiic, 189

2. ANONYMISATION ..ottt 190
III. La catégorisation SOCIOProfessionnelle...........cocoviviieiininieie e 190
1. ENtretien avec 18S ParentS.........covieieierieie e 192

2. Questionnaire sur les pratiques individuelles des parents.................c....... 193
IV.  TroiS types de rECUBIIS.......cc.oiuiiiiiiieee s 196
1. Entretien avec les familles...........ccovveiviiiiiicie e 196

2. Tests de production de HAISONS ..........ccoerieriinineienineeee e 197

a. Tache d’apostrophe ........ccoceiiiiiiiii 198

b. Téache de dénomination avec des psSeudo-NOMS .........ccccevververererirerene 199

c.  Tache de dénomination un/deux + NOM .......cccoevveiererienerenese s 199



d. Téache de dénomination petit/gros + NOM ..........ccccceevveveevieeseerieseennan, 200

e. Tache de dénomination de noms a consonne initiale ..............ccocevenee. 200

f.  Modification de protoCole...........cccoveiiiieiicie e, 201

3. Le matériel d’enregistrement pour les scénes du quotidien...................... 201

a.  Outillage teChNIQUE ........c.coviiieecc e 201

b.  Guide d’UtiliSAtION .....c.vvveeeiiiiiee e 205

c. Explication et doCUMENtatioN ..........ccccvvvveiieii i 210

4. SUIVI €S eNIEgISIIEMENTS .....cuveieiieiiee et 210

5. Prétdumatériel........ccoooiiiiiieee e 211

V. Transcription des enregiStrements ..........cooevvrerinieeieiene e 212
1.  Choix du logiciel de transCription............c.ccooeieieiineiese e 212

2. Convention de transCriptioN..........cccooevereiinienieeeee e 213

A, IMELAJONNEES .....ocvveeieice e 213

b.  Transcription €t COUAQE........cciveiiiiieiiere e 215

3. Annotation de 12 HAISON ........cccviiiiiiiies e 222
Chapitre IV:  Préparation du COIPUS .........ccciieiiiieiieie et 227
. Informations attendues dans le tableur .............ccooeereiiien i, 229
I Chaine de tralteMeNt .........ccoiiiieieee e 233
III. Prétraitement des données du tableur ..o, 233

1. Contraintes dues a la transCription............cccoveveiiieie e 233

2. Modifications dues au phénomeéne d’étude ............coevvvriiiriiiiieniinnnene 236

3. Vérification du codage de la réalisation de la liaison ............ccccccevevenne. 240

4. Annotation des contextes de HaISONS ...........cooveveverene i, 241
Partie 111 : Analyse des données du corpus ESLO-Enfants..........c.ccocovrvininnnnen, 245
Chapitre I:  Analyse des tests de HaiSON ..........ccceeivieiiiiiic i 247
[ Présentation des enfantS...........ccccviieiiiiiiie i 249
II.  Présentation des productions attendues et résultats globaux ...............c........ 250
[II. Reésultats individuels aux tests de HaiSON ..........cccccevveevveresieneeie e 255

1. Résultats obtenus pour la premiére famille (FAML) .......c.cccoovviviiiinnnnn. 255

a. Tache d’apoStrophe.........coeiiiiiiiiiii e 256

b. Tache de dénomination « deux » + pseudo-NOM ..........cccecvvevveriereennnnn 257



c. Tache de dénomination de liaisons obligatoires « un/deux » + nom a
INItIAle VOCAHQUE. .......oiiiiiiiiee s 258

d. Téache de dénomination de liaisons facultatives « petit/gros » + nom a

INItIAlE VOCAHQUE. ..o s 259

e. Tache de dénomination de nom a consonne initiale .............cc.ccocevvenns 260
Résultats obtenus pour la deuxiéme famille (FAM3) ......cccccovvvvivivinnnne. 260

a.  Tache d’apoStrophe ........ccooiiiiiiiiicic 260
b. Tache de dénomination « deux » + pseudo-NOM............cccvevrverireruennn. 262

c. Tache de dénomination de liaisons obligatoires « un/deux » + nom a
INItIAle VOCAHQUE. .......oiiiiii s 263

d. Téache de dénomination de liaisons facultatives « petit/gros » + nom a

INItIale VOCAHQUE. .......oiiiiiiiee s 264

e. Tache de dénomination de nom a consonne initiale .............cc.ccocevvnns 266
Reésultats obtenus pour la troisieme famille : Lucile (FAM4)................... 266

a.  Tache d’apoStroPhe .......ccoiiiiiiiiiic 266
b. Tache de dénomination « deux » + pseudo-NOM............cccevrverirerienen. 267

c. Tache de dénomination de liaisons obligatoires « un/deux » + nom a
INItTAlE VOCAHQUE ... 268

d. Téache de dénomination de liaisons facultatives « petit/gros » + nom a

INItIale VOCAHQUE. .......oiiiiii s 269

e. Tache de dénomination de nom a consonne initiale .............cc.ccoceevnns 271
Résultats obtenus pour la troisieme famille : Camille (FAM4) ................ 272

a.  Tache d’apoStrophe .........ccveiiiiiiiiii e 272
b.  Tache de PSEUdO-NOMS ........ceiiiiiiiieieie et 273

c. Téache de dénomination de liaisons obligatoires « un/deux » + nom a
INItiale VOCAHQUE. .......oviiiii s 273
d. Tache de dénomination de liaisons facultatives « petit/gros » + nom a
INItiale VOCAHQUE. .......oiiiie s 274

Tache de dénomination de nom a consonne initiale ...........ccocceeuveveee... 275

®



5. Conclusion Par tACNE..........ccoiiiiiiieieie e 275
a.  Tache d’apoStrophe........ccooviiiiiiiiii 276
b. Tache de dénomination « deux » + pseudo-NOM ..........cc.cooevvreririennenn 279
c. Téache de dénomination de liaisons obligatoires « un/deux » + nom a
INILIAIE VOCAIGUE ...t 281
d. Téache de dénomination de liaisons facultatives « petit/gros » + nom a
INItiale VOCAHQUE ......oviiiiieicce e 282
e. Téache de dénomination de nom & consonne initiale .............cc.cccceevnee. 286
IV. Conclusion sur les tests de laiSOoN ...........ccocovviiiiiiiiiieeeee 288
Chapitre II :  Les liaisons dans les situations quUOtIdieNNES............cocooervrerieiennnn 289
. Description des SCenes par PEMOUE ........c.cvrereirereine e 291
1. Description qUANITATIVE ........c.eeieiiiieeere s 291
2. Description qUANTItALIVE .........ccveieiicie e 294
a.  NOMDIe d& MOLS....c.ooiiiiiiiice s 294
b.  Débit de parole MOYEN .........ccveiiiiieiie e 299
c. Nombre et fréquence de contextes de liaiSon ..........ccccccvevvevrccieireennenn, 301
d. Comparaison des contextes de liaison obligatoire et liaison facultative
305
3. Destinataire des contextes de laiSON ..........ccccvveierierine s 307
4. Erreurs de réalisation de [1aiSON..........ccocevvririniiiieiene e, 313
II.  Analyse des productions de liaisons par famille.............cccooevviveiicineene 315
1. FAML e 315
a. Profil delafamille ... 315
b. Production de liaisons de I’environnement familial de Marise ............ 317
c.  Production de liaisons de MariSe............ccoceveiirinienene e 321
d.  Cas partiCulier : I’€COle ........ovuiirieiieie st 331
€. BIHAN FAML ..o 338
2. FAMZ oo e 339
a. Profildelafamille ... 339
b.  Production de 1iaisSons des Parents..........cceovvereieneneneseseseseeeenens 341
d. Production de liaison de la sceur ainée (JUNO) .......cccevvvvreiiriiieniennnnne 344
e. Production de liaisons de Fréinr ..........cccocvvviiiinienene e, 347



viii

f. Production de liaiSONS d& BriSETS .....coeeeeeeeieeeeeee e 351

g.  Conclusion sur les productions de liaisons de Briséis...........ccccvevevnnne. 352
h.  Bilan de FAMRZ.......oo e 352

B FAMBS et 353
a. Profil de lafamille........ccoooiiiiiii 353

b.  Production de liaisons des parents ..........c.cccevveveiveeieereeiesieese e s 355

c.  Production de liaisons de ROXANE ..........ccccooiieiinininiiene s 358

d. BilaN FAMS.....co e 361

Ao FAMA oo e 362
a. Profil de lafamille.........ccoooiiiiii e 362

b.  Production de liaisSons des Parents ...........cccoevereneneeienene e 364

c.  Production de liaisons de LUCIHIE .........ccceevvevieiiiiieniiie e 369

d. Production de liaisons de Camille...........cccooovviiininiiiiiiiencs 376

€. BIHAN FAMA. ... 379
III.  Usage des liaisons obligatoires ..........ccooeveieieiiiininiiseeee e 380

1. Usage des liaisons obligatoires dans I’entourage familial et a I’école

(7N TP 380

2. Usage des liaisons obligatoires par les enfants ...........ccccoovevviiniiveneennnne 381

3. Conclusion sur ’'usage des liaisons obligatoires...........cccocververieeniersinens 384
IV.  Usage des 1iaisons facultatiVes. ..........cooeieiiiiiiiiiinecseeee e 384

1. Usage des liaisons facultatives dans 1’entourage familial et a I’école

(FAIML) ..ottt 385
2. Realisation des liaisons facultatives par les enfants............cccoceverevnnnes 389
3. Bilan sur I’'usage des liaisons obligatoires et facultatives.............c.cccoeee 392
V. Erreurs de réalisation de laiSONS..........ccoeviiiiiiiiiniieseee e 394

1. Erreurs de liaisons réalisées dans D’entourage familial et a [’école

(FAIML) ..ttt ettt 394
2. Erreurs de liaisons realisées par les enfants ..........cccoovvvveninencncnennn 396
3. Conclusion sur les erreurs de realisation de liaiSONS..........ccccoveveririennnne 400
VL. Impact de I’input Sur Poutput.........ccceviiiiiiiiieeeee e 401
Lo FAML Lt 401
2. FAMRZ . —————————— 405
3. A e —————————————————— 407



5. Conclusion sur ’impact de ’input sur ’output.........cccevvveeiiiiniiieniinnns 413
COoNCIUSION GENEIAIE .......ccueeieie e sre e anes 415
BIDIOGIaPNIE ... e 427
AANINEXES .ttt e h et a et eR et R R e e R b e e b b e e b e e e b e e ne e nnes 449






Table des tableaux

Tableau 1 — Récapitulatif des informations concernant les familles du corpus........... 184
Tableau 2 — Illustration de la présentation de chaque catégorie du questionnaire..... 193

Tableau 3 — Précisions a donner dans le questionnaire informatif................c.ccoc...... 194
Tableau 4 — Variation d'une question dans le questionnaire (travail)......................... 194
Tableau 5 — Récapitulatif des codages utilisés dans le corpus ESLO-Enfants ............ 225

Tableau 6 — Représentation des contextes de liaison obligatoire ainsi que les POS des

Mots1 et Mots2 repérées dans le corpus ESLO-Enfants ..........cccccocevevncienennn, 242
Tableau 7 — Représentation des contextes de liaison facultative ainsi que les POS des

Mots1 et Mots2 repérées dans le corpus ESLO-Enfants ..........ccccccceevvevveieiinnen, 243
Tableau 8 — Enfants présents dans le sous-corpus de tests sur les liaisons................. 249
Tableau 9 — Les consonnes de liaisons présentes dans 1es tests.........ccoccvvrriereneennen. 252
Tableau 10 — Descriptif de la composition du corpus ESLO-Enfants.............c............ 292
Tableau 11 — Nombre de mots par famille et par période du corpus ESLO-Enfants... 294
Tableau 12 — FAML1 : Distribution de [a parole..........c.ccocviiiiiiineeee, 295
Tableau 13 — FAM2 : Distribution de [a parole..........c.ccooviiiiiiiiieeeeee, 296
Tableau 14 — FAMS : Distribution de la parole...........ccccooveviieiiciic e, 297
Tableau 15 — FAM4 : Distribution de la parole...........ccccooveviieiicicc e, 298
Tableau 16 — Débit de parole moyen des familles...........ccocoveriiiieiniiiiieeee, 299

Tableau 17 — Débit de parole en mot par minute en fonction des scenes de chaque famille
et du NOMBIE de TOCULBUIS.......cviviieiiecic e 300
Tableau 18 — Nombre de contextes de liaisons par période en fonction des familles
2 (00 L=T TSRS 302
Tableau 19 — Nombre de contextes de liaisons par période en fonction des parents de
Chaque famille..........ooi e 303
Tableau 20 — Nombre de contextes de liaisons par période en fonction des enfants
BLUIEES ..ttt et s e et e s bt e et e e s be e e beesaaeebeesbeeebeesaeeebeeareeas 304
Tableau 21 — Répartition des différents types de contextes de liaison recensés dans les

corpus ESLO-ENfants tranSCritS.......c.ccvveiiiieiieiie i 306
Tableau 22 — Nombre de contextes liaison par famille en fonction du destinataire .... 309
Tableau 23 — FAML1 : Répartition des contextes de liaison en LAA et LAE.................. 310
Tableau 24 — FAMZ2, période 1 : Répartition des contextes de liaison en LAA et LAE 310
Tableau 25 — FAMS : Répartition des contextes de liaison en LAA et LAE.................. 311



Tableau 26 — FAM4 : Répartition des contextes de liaison en LAA et LAE ................. 312
Tableau 27 — Répartition des erreurs de liaison sur les deux périodes
' ENIEYISTIEMENT ...t e e e e e sreenee s 313

Tableau 28 — Répartition des erreurs de liaison produites par les enfants et les

AUUITES . re e 314
Tableau 29 — FAML1 : Ages des participants lors des deux périodes de collecte.......... 315
Tableau 30 — FAM1, environnement langagier proche : Production de contextes de

THRUSONS ... bbbttt 317
Tableau 31 — FAM1, tante : Contextes de liaison facultative réalisés .............c..c........ 318
Tableau 32 — FAM1, tante : Contextes de liaisons facultatives est+.............cc.ccocevvenne. 319

Tableau 33 — Corpus : Taux de réalisation des contextes de liaison "tout" + Mot2....319

Tableau 34 — FAML1, Marise : Répartition des contextes de liaisSons...............cccceeveee. 321
Tableau 35 — FAM1, Marise : Répartition des contextes de liaison facultative réalisés

............................................................................................................................... 322
Tableau 36 — FAM1, Marise : Contextes de liaison facultative réalisés...................... 323

Tableau 37 — FAML1, Marise : Répartition des liaisons facultatives réalisées en fonction
des scénes recueillies lors de 1a PEriode 1 ..........ccoovieieiieieiine e 324
Tableau 38 — FAM1, Marise : Détails des liaisons facultatives réalisées par Marise lors
de la scéne du quotidien N°1 en PEriode 1 .......cccveiievieiiiiese e 324
Tableau 39 — FAML1, Marise : Liaisons facultatives non réalisées dans la situation 1 : jeu
de Playmobil QVEC S& COUSINE.........c.iiiiiiieieiee e 325
Tableau 40 — FAM1, Marise : Répartition des contextes de liaisons facultatives lors des
scenes du quotidien n°3 et 4 de la période L........ccoovevveiiiiiiicie e 327
Tableau 41 — FAML1, Marise : Détails des erreurs de production de liaison ............... 328
Tableau 42 — FAM1, Marise : Répartition des contextes de liaisons facultatives en
fonction du destinataire, ainsi que leur probabilité de réalisation....................... 329
Tableau 43 — FAM1, école : Répartition des contextes de liaisons effectués par les
eNSEIGNANTES A IMAKISE .....veevie ettt e 331
Tableau 44 — FAML, enseignantes : Répartition des contextes de liaisons réalisées... 332
Tableau 45 — FAML, enseignantes : Détails des erreurs de liaison ............cccccevuveneee. 334
Tableau 46 — FAML1, camarades : Répartition des contextes de liaisons récoltes ....... 335
Tableau 47 — FAML1, camarades : Répartition des liaisons facultatives prononcées...336
Tableau 48 — FAM1, camarades : Détail des erreurs de liaiSon............ccccoceeerrernnnnns 337

Xii



Tableau 49 — FAM2 : Informations a propos de la collecte............ccoovvvverviiieieennnnn, 339

Tableau 50 — FAM2 : Production de contextes de liaisons par les parents................. 341
Tableau 51 — FAM2 : Liaisons facultatives réalisées par les parents............c.cccceuenne.. 342
Tableau 52 — FAM2 : Liaisons improbables produites pas les parents........................ 343
Tableau 53 — FAM?2, sceur ainée : Répartition des productions de liaisons ................ 344
Tableau 54 — FAM2, Juno : Détails des liaisons facultatives réalisées...........c.......... 345

Tableau 55 — FAM?2, la sceur ainée : Répartition des contextes de liaisons facultatives en

fonction du destinataire, ainsi que leur probabilité de réalisation ...................... 346
Tableau 56 — FAM2, Freéihr : Répartition des contextes de liaison .............cccceeveeniee. 347
Tableau 57 — FAM2, Fréihr : Répartition des contextes de liaison en fonction de la scene

AU QUOTTAIEN <.ttt 347
Tableau 58 — FAM2, Fréihr : Taux de réalisation de liaison en fonction de la consonne

08 THAISON ...ttt 348
Tableau 59 — FAM2, Fréihr : Répartition des structures "est" + Mot2..........c..cce.... 349
Tableau 60 — FAM2, Fréihr : Répartition des liaisons facultatives potentielles (hormis le

VErDE "ELre"™ 8N MOLL) ..ooiiiiiie e 349
Tableau 61 — FAM2, Briséis : Répartition des contextes de liaison recensés.............. 351
Tableau 62 — FAM3 : Informations & propos de la collecte..........cccocvvviierniiencennee, 353
Tableau 63 — FAMS3, les parents : répartition des contextes de liaison récoltés ......... 355

Tableau 64 — FAM3, les parents : Contextes de liaison recensés lors des deux

0T L0 o [T USSR 356
Tableau 65 — FAM3, les parents : Répartition des contextes de liaisons facultatives en
fonction du destinataire, ainsi que leur probabilité de réalisation ...................... 357
Tableau 66 — FAM3, Roxane : Répartition des contextes de liaison recenses............. 358

Tableau 67 — FAM3, Roxane : Répartition des contextes de liaison facultative réalisés

.............................................................................................................................. 359
Tableau 68 — FAM3, Roxane : Détails des erreurs de liaison .........ccccooeevvevevicvineeenee 360
Tableau 69 — FAM4 : Informations a propos de la collecte...........ccoooveniiiiniieninnnn, 362
Tableau 70 — FAM4, les parents : répartition des contextes de liaison récoltés ......... 364

Tableau 71 — FAM4, la mére : Répartition des contextes de liaisons produits lors de la
EUXIEME PEITOUE ...ttt 365
Tableau 72 — FAM4, la mére : Répartition des contextes de liaisons facultatives réalisées

en fonction du deStiNAtare .......cooeeeeeeeeeeeee e 368



Tableau 73 — FAMA4, Lucile : Répartition des contextes de liaison recensés ............... 369
Tableau 74 — FAM4, Lucile : Répartition des liaisons facultatives réalisées sur les deux

0T 0o 1SS 370
Tableau 75 — FAM4, Lucile : Répartition des contextes de liaisons facultatives en fonction
du destinataire, ainsi que leur probabilité de réalisation............c.cccceevvercenennnn. 371
Tableau 76 — FAM4, Lucile : Erreur de liaison realisée durant la période 1.............. 373
Tableau 77 — FAM4, Lucile : Erreur de liaison réalisée durant la période 2.............. 373
Tableau 78 — FAM4, Camille : Répartition des contextes de liaison recensés............. 376

Tableau 79 — FAM4, Camille : Répartition des contextes de liaison facultative
FEALISES ..ottt reans 377
Tableau 80 — FAM4, Camille : Détails des erreurs de liaison ..........ccccoeceverencinninnne. 378
Tableau 81 — Réalisation des liaisons obligatoires par I'entourage familial proche des
enfants ainsi que I'école pour FAML1 en fonction des périodes d'enregistrement. 380
Tableau 82 — Réalisation des liaisons obligatoires par les enfants étudiés en fonction des
PEriodes d'enregiStrEMENT .........c.coviie i 382
Tableau 83 — Production des liaisons facultatives de I'entourage familial et de I'école
(pour FAM1) en fonction des familles et des périodes d'enregistrement.............. 385

Tableau 84 — Détails des erreurs de substitutions réalisées par I'entourage familial et par

I'école @ 1a PO L ....c..ovieeeceeee e 386
Tableau 85 — Usage des liaisons aprés le Motl "est”.........cccccovveiveieieese e 387
Tableau 86 — Usage des liaisons aprés les Mots1 "sont", "suis" et "était" .................. 388

Tableau 87 — Réalisation des liaisons facultatives en fonction de la catégorie

grammaticale du MOLL ..........ooviiiiie e 388
Tableau 88 — Réalisation des contextes de liaison aprés "quand" en fonction des membres
de la famille des enfants ODSEIVES ...........ccoiiiriie i 389
Tableau 89 — Réalisation des liaisons facultatives par les enfants observes................ 390

Tableau 90 — Récapitulatif des erreurs commises par I'entourage familial ainsi que I'école
(FAML) des enfants ODSEIVES ..........ccviieieccie et 394
Tableau 91 — Récapitulatif des erreurs de liaison réalisées par les enfants étudiés ....396

Tableau 92 — FAML : Détails des liaisons facultatives produites ou non par Marise et sa

Tableau 93 — FAM1 : Récapitulatif de réalisations des liaisons facultatives par les
enseignantes et les camarades de Marise (FAML) ......ccocviiiniininiieie e 402

Xiv



Tableau 94 — FAML1 : Récapitulatif des liaisons facultatives effectuées par Marise et ses
BNISEIGNANTES ...ttt ettt etee st e sttt e st et r et e et st e sae e beene e e be e be et e s reenbeeneeareene e 403
Tableau 95 — FAML1 : Usage des liaisons dans des émissions de télévision entendues par
AV =T S USSP PORT UV PRURURPRPRN 404
Tableau 96 — FAM1 : Détails des Motsl engendrant une liaison facultative prononcée
PAF 12 TEIEVISION ...viiiii e 404
Tableau 97 — FAM2 : Détails des liaisons réalisees par les membres de la famille.... 405
Tableau 98 — FAM3 : Details des liaisons facultatives produites par les membres de la
FAMIIIE .o 407
Tableau 99 — FAMS3 : Détails des contextes de liaison contenant le Mot1 "quand" par les
membres de la famille ..o 409
Tableau 100 — FAM4 : Détails des liaisons facultatives produites par les membres de la
FAMIIIE .o 411

XV



XVi



Table des figures

Figure 1 - Adaptation de I'Homme a son environnement - Modéle des schémes
d'assimilation/accommodation : équilibration .............ccccooeviiiiiiiiinniiee, 13
Figure 2 — Abstraction de constructions diVEISES ..........cccureriiieiiieiene e, 26

Figure 3 — Proportion de mots en production suivant leur catégorie grammaticale en

fonction de I'age (14 @ 29 MOIS).....c.cciueiieiieiie e 63
Figure 4 — Récapitulatif des stratégies d'acquisition du lexique............ccccoovvrcrrinnenn 69
Figure 5 — Echange triadique : représentation de I'attention conjointe ..............c......... 79

Figure 6 — Etendue du vocabulaire des enfants en fonction du milieu socioéconomique

de leurs parents (Hart & Risley, 1995)........ccccciiiiiiiiiiieiiese e 97
Figure 7 — lllustration du phénomene de liaiSoN..........ccccvirriiiiiinsinene e 117
Figure 8 — Flottement de la consonne de liaison en contexte de non liaison............... 120

Figure 9 — Diagramme : Répartition des enregistrements en heures dans ESLOL ..... 159

Figure 10 — Diagramme : Répartition des enregistrements en heures dans ESLO?2 ... 161

Figure 11 — Pratiques personnelles de la mére de FAM4 .........ccoooeviiiiiiniincieneenn, 195
Figure 12 — Image repréSEntant UN USSA ........cceoveerreriereeeriereeenieseeesesiesessesseseesessennes 199
Figure 13 — Dénomination de un escargot et de deux eSCargots ..........ccceevververreseennnnn 200
Figure 14 — Dénomination de petit arbre et de gros arbre ............ccocveveiiccvececiennnn, 200

Figure 15 — Exemple de placement de la GoPro a l’aide d’une pince et d’'un bras flexible

.............................................................................................................................. 203
Figure 16 — MICro-Cravate SNUIE .........cccooiiiiie e 204
Figure 17 — RECEPLEUN SNUIE .....c.viiiiii e 204
Figure 18 — Exemple d'enregistrement d'un repas a quatre personnes................c....... 205
Figure 19 — Enregistreur ZOOM HAN PrO.......cccooiiiiiiiiiiiseeee e 207
Figure 20 — Exemple de scéne de repas avec l’enregistreur Marantz ......................... 207
Figure 21 — Exemple de scene de repas avec [’enregistreur ZOOM H4n Pro............. 208
Figure 22 — Exemple scéne de repas avec ZOOM H4n Pro et sans micro personnels 209
FIGUE 23 = SAMPA ..ot 221
Figure 24 — Tour de paroles de Camille (FAM4) lors d’un repas en famille .............. 233
Figure 25 — Extrait du tableau de traitement des li@aiSoNns ............cccccvvveviieiiiciie e, 236
Figure 26 — Illustration du codage "NOM:Ietre" ... ieiiiii i 236

Figure 27 — Détail des différentes colonnes concernant la liaison dans « peut-étre » 237
Figure 28 — Illustration du codage "ADV:IOC".........cccoveeiieiiee e 237


file:///C:/Users/Catchou/Documents/thèse/compilation_these.docx%23_Toc116844196

Figure 29 — Illustration de la notation de MotS COMPOSES .........ccceerererininerieeee s 237
Figure 30 — Récapitulatif des POS (part-0f-Speech).........cccoviiereininiinic e 239
Figure 31 — Illustration du codage d’une consonne de liaison ajoutée........................ 240

Figure 32 — [llustration d’une liaison prononcée sur plusieurs tours de paroles (extraite

08 CLAN) ettt ettt e e nae et reenre e e 240
Figure 33— lllustration d 'une mauvaise segmentation impliquant une consonne de liaison
(EXLraite de CLAN) ..ottt sre e ne e 241
Figure 34 — Illustration d’interruption du tour de parole engendrant I’absence du Mot2
(EXIraIte 08 CLAN) ..eiiiiciee et bbb 241
Figure 35 — Tdche d’apostrophe : résultats globaux.............ccccocvovieiciiiciniiiiiinin, 253
Figure 36 — Tache de dénomination avec des pseudo-mots : résultats globaux........... 253

Figure 37 — Tache de dénomination en contexte de liaisons obligatoires : résultats

GIODAUX ... 254
Figure 38 — Tache de dénomination en contexte de liaisons facultatives : résultats
GIODAUX ... e nre e 254
Figure 39 — Tache de dénomination de noms a consonnes initiales : résultats globaux
............................................................................................................................... 255

Figure 40 — Marise : Productions lors de la tache d'apostrophe (Périodes 1 et 2) .....256
Figure 41 — Marise : Productions lors de la tache de dénomination "deux" + pseudo-nom
(PEFIOUES L 8L 2) .ottt et s re e 257
Figure 42 — Marise : Productions lors de la tache de dénomination de liaisons
obligatoires "un/deux™ + nom (PEriodes 1 et 2) ......cccooevvrirrieneieeeeereeeeee 258
Figure 43 — Marise : Productions lors de la tache de dénomination de liaisons
facultatives « petit/gros » + nom a initiale vocalique (Périodes 1 et 2)............... 259
Figure 44 — Roxane : Productions lors de la tache d'apostrophe (Périodes 1 et 2).....260
Figure 45 — Roxane : Productions lors de la tache de dénomination "deux™ + pseudo-
NOM (PErIOUES 1 BT 2) .ottt bbb 262
Figure 46 — Roxane Productions lors de la tache de dénomination "un/deux" + nom a
initiale vocalique (PEriodes 1 €t 2) .....ccoveiieiieiieie e 263
Figure 47 — Roxane : Productions lors de la tache de dénomination de liaisons
facultatives "petit/gros” + nom a initiale vocalique (Périodes 1 et 2).................. 264
Figure 48 — Roxane : Production lors de tache de dénomination de noms a consonne
initiale "un/deux" + nom & initiale vocalique (Périodes 1 et 2) ........ccccoecvrvrnanens 266

XVili



Figure 49 — Lucile : Productions lors de la tache de dénomination "deux” + pseudo-nom
(PEFIOAES L B 2) ittt bbb e e naenee e 267
Figure 50 — Lucile : Productions lors de la tache de dénomination "un/deux™ + nom a
initiale vocalique (PEriodes 1 €t 2) .......cccvvveieiieieeie e 268
Figure 51 — Lucile : Productions lors de la tache de dénomination de liaisons facultatives
"petit/gros" + nom a initiale vocalique (Période 1 et 2) ......cccccevvvvviviviivcieinn, 269
Figure 52 — Lucile : Productions lors de tache de dénomination de noms a consonne
initiale "un/deux™ + nom a initiale vocalique (Périodes 1 et 2)........cccccevvvrvennenn 271
Figure 53 — Camille : Productions lors de la tache d'apostrophe (Période 1 et 2) ..... 272
Figure 54 — Camille : Productions lors de la tache de dénomination "deux" + pseudo-
NOM  (PEFIOUES 1 €1 2) ....viuiiiieiiiieieiesie e 273
Figure 55 — Camille : Productions lors de la tache de dénomination de liaisons
facultatives "petit/gros” + nom a initiale vocalique (Période 1 et 2)................. 274
Figure 56 — Productions lors de la tache d'apostrophe ...........ccccoeiiiiniiininicien 276
Figure 57 — Fréquence des noms utilisés aprés les déterminants "un" et "des" dans le test

d'intuition et dans Frantext (Dugua, 2006) ...........ccccovveveeireiieie e 277
Figure 58 — Détail des productions de Roxane lors de la tache d'apostrophe (Période 1)
.............................................................................................................................. 278

Figure 59 — Productions lors de la tAche de dénomination "deux" + pseudo-nom ..... 279

Figure 60 — Productions lors de la tache de dénomination "un/deux" + nom (Périodes 1

] 0 OSSOSO SRPRRTI 281
Figure 61 — Productions lors de la tache de dénomination de liaisons facultatives :
"petit/gros"” + Nom (PEriodes 1 €1 2)......ccccoveirereieeieieese e 282

Figure 62 — Comparaison de I'évolution des types de production de liaisons facultatives
Chez LUCIHIE BL ROXANE ......ooiiiiieiiiee e 284
Figure 63 — Evolution des productions de liaisons facultatives de Marise et Camille 285
Figure 64 — Productions lors de la tche de dénomination "un/deux™ + Nom a consonne
INItiale (PErIOAES 1 81 2) ..o 286
Figure 65 — Taux de contextes de liaisons en fonction de leur type dans la totalité du
corpus ESLO-ENfants tranSCrit.........cccccveiieiiieiie e 305
Figure 66 — Taux de realisation des liaisons en fonction de leur type..........ccccoeeveneene. 307

Figure 67 — Repartition des différents contextes de liaison en fonction du destinataire



Figure 68 — Différence entre LAE €t LAA........ooiv oot 309

Figure 69 — FAM1, parents : Pratiques culturelles.............cccoooiiiiiiiiiiince 316
Figure 70 — FAM2 : Pratiques culturelles des parents de Fréihr et Briséis ................ 340
Figure 71 — Pratiques culturelles des parents de ROXaNe ..........cccccevvvveevveresieeseennens 354
Figure 72 — FAMA4 : Pratiques culturelles des parents de Lucile et Camille ............... 363

XX



INTRODUCTION

Notre projet a pour but d’observer I'impact que peut avoir I’environnement
langagier sur les processus d’acquisition du langage chez de jeunes enfants. Cette
question n’est pas récente. Nous 1’aborderons ici en croisant trois orientations phares : (1)
par une approche sociolinguistique, en veillant a faire varier les caractéristiques
socioculturelles du milieu des enfants et en mettant au centre de notre analyse les usages
langagiers, (2) a partir d’une méthodologie qui intégre des protocoles complémentaires
avec notamment la captation de scénes du quotidien des enfants, en 1’absence du
chercheur, et (3) par 1’étude d’un phénoméne variable, les liaisons dans les productions
enfantines que nous utiliserons comme un outil d’observation des variations de
I’environnement. Ainsi nous tacherons d’apporter des ¢léments de réponse a notre
problématique questionnant 1’influence de 1’environnement sur I’acquisition du langage

chez des enfants pris a différents stades d’acquisition.

Depuis les années 1960, deux grandes théories s’opposent diamétralement quant
a la raison d’une acquisition si rapide de la langue, I’'innéisme développé par Chomsky
(1959) et le constructionnisme que 1’on doit a Piaget (1964). La premiére suggére que
tout étre humain est doté d’une grammaire universelle permettant de générer notre langue
maternelle ; pour la seconde I’enfant construit son langage a partir de ses interactions avec
I’environnement. Les principales oppositions de ces deux théories concernent le role de
I’environnement langagier et 1’action de 1’enfant dans 1’acquisition de sa langue
maternelle. En effet, quand, pour la premiére, I’environnement langagier sert de simple
déclencheur d’une grammaire que I’enfant regoit, pour la seconde il est un matériel a
partir duquel il extrait lui-méme des éléments pour construire son langage. C’est dans
cette deuxieme théorie que nous nous ancrons. L’enfant est baigné au quotidien dans un
environnement en communication constante et c’est a partir de toutes ces informations
qu’il va réussir peu a peu a construire son lexique et sa grammaire. Nous détaillerons ces

caractéristiques au début de notre manuscrit en commencant par présenter les origines et
1



les caractéristiques de 1’approche basée sur I’'usage. Comme son nom I’indique, ici
I’usage environnant 1’enfant est au cceur de cette approche, qui s’entrecroise avec un autre
cadre théorique, celui des grammaires de construction. Ces deux approches nous
permettent d’accéder a une unité d’analyse probante en acquisition, la construction.
Comme nous I’expliquerons dans le premier chapitre, les constructions sont des unités
qui peuvent prendre des formes diverses, et qui peuvent étre plus ou moins abstraites. La
compréhension du processus d’abstraction, fortement impacté par la fréquence
d’apparition des constructions, va nous permettre de savoir de quelle manicre 1’enfant
réussi a etablir son lexique et ses constructions grammaticales, ce que nous illustrerons a
I’aide des travaux sur la construction verbale de Tomasello (2003). Et c’est a travers les
formes que prendront ces constructions que nous souhaitons observer comment

I’environnement langagier peut influer sur les processus d’acquisition.

Mais justement, de quoi est constitué cet environnement ? Comment 1’enfant réussit-il a
discerner les différents éléments de la parole continue ? Pour répondre a ces questions,
dans le deuxiéme chapitre, nous nous sommes penchée sur les stratégies d’acquisition du
lexique. L’€étre humain est un étre social qui utilise largement la parole pour communiquer
avec ses congénéres. En arrivant dans ce monde, I’enfant doit comprendre comment
fonctionne ce flux continu de paroles autour de lui. Pour cela, suivant les caractéristiques
de sa langue, I’enfant va apprendre a la segmenter en utilisant différentes stratégies pour
repérer les frontiéres d’énoncés et les frontieres de mots, pour appréhender la structure de
sa langue en syllabes puis en constructions. L enfant se sert donc des particularités de sa
langue maternelle telles que les différentes réalisations d’un méme son suivant qu’il se
trouve au milieu d’un mot ou & sa frontiére. Par le rythme de sa langue, le petit
francophone pourra par exemple repérer la frontiere d’un énoncé a I’aide de 1’accent de
syllabe. Il est sensible a bien d’autres ¢léments structurant de sa langue qu’il associe entre

eux pour récupérer conjointement la forme et le sens de ses premiéres constructions.

Dans le chapitre III, nous décrirons 1’¢lément que nous considérons comme primordial :
I’environnement langagier. Il se compose de tout ce que 1’enfant recoit, ce qui peut tre
des paroles qui lui sont directement adressées comme des échanges qui ont lieu autour de
lui sans pour autant qu’il en soit le destinataire direct, bien que ces dernieres aient un
impact moindre pour la construction de son langage (Veneziano & Parisse, 2010). Ainsi,
nous considérons comme faisant partie de I’environnement langagier tout ce que I’enfant

peut entendre et voir et qui entre dans une volonté de communiquer (Tomasello, 2004),
2



ce qui va du geste vers un objet a des phrases plus ou moins complexes, en passant par
les routines mises en place au sein de la famille (par exemple, les paroles qui
accompagnent le rituel de 1’habillage, des repas, etc.). Divers éléments autour de cette
question de I’environnement langagier sont importants pour le développement de
I’enfant. Tout d’abord, il va falloir que DI’enfant comprenne que les personnes
environnantes sont douées d’intentions communicatives ce qui lui permettra, a son tour,
de chercher & communiquer avec elles. A partir de ce moment-1a, I’enfant développe une
conscience communicative et peut lui-méme attirer ’attention de son interlocuteur sur un
objet, par des gestes de pointage par exemple. Les paroles les plus importantes pour un
enfant sont celles qui lui sont directement adressées. Quand nous prétons attention a notre
maniére de nous adresser a un enfant, nous remarquons qu’elle est particuliére et ne
correspond pas a une conversation entre adultes. Beaucoup de chercheurs se sont penchés
sur les caractéristiques de ce parler et Snow (2017) met en avant qu’il différe a tous les
niveaux de celui envers les adultes. Les interlocuteurs vont adapter leur maniére de
s’exprimer en fonction de I’age de 1’enfant, les énoncés seront alors plus ou moins longs
et complexes en fonction de ses capacités langagieres supposées. De maniére
inconsciente, les interlocuteurs ont une prosodie exagérée qui va mettre en avant la
structure de la langue et permettre de garder 1’attention de 1’enfant (Cruttenden, 1994), ils
vont également répéter tout ou partie des phrases des enfants en les reformulant, etc. Le
langage adressé a I’enfant posseéde des particularités qui vont I’aider a segmenter le flux
de paroles et donc a construire son lexique et sa grammaire. Ce type de langage n’est pas
employé de la méme maniére en fonction de la place de I’interlocuteur dans
I’environnement langagier, ce que nous verrons en détail dans ce chapitre I11. Malgré une
apparente homogénéité dans 1’environnement langagier des enfants, chaque enfant
n’acquiert pas sa langue maternelle de la méme fagon, ni au méme rythme. Bien
évidemment, les particularités individuelles de 1’enfant entrent en jeu mais ce ne sont pas
les seuls éléments a prendre en compte. En effet, le milieu socioéconomique dont sont
issus les enfants a son importance (par exemple, ces études repérent des différences
d'acquisition selon ce facteur : Chevrot et al., 2000, 2011 ; Macaulay, 1977 ; Martino,
1982 ; Nardy, 2008 ; Reid, 1978). Nous observerons donc nos données au travers de ce

facteur socioéconomique mais aussi socioculturel.

Pour pouvoir répondre a notre question de départ et savoir dans quelle mesure cet

environnement influe sur 1’acquisition du langage des enfants, nous avons choisi un objet
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linguistique lui-méme variable. C’est ainsi que nous nous sommes tournée vers 1’étude
de la liaison, un phénomeéne classique et largement connu, dont nous détaillerons les
caractéristiques genérales et développementales. La liaison a historiquement été observée
d’abord chez les adultes, puis la question de son acquisition a émergé surtout depuis une
vingtaine d’années par des démarches méthodologiques variées : des tches contrélées de
grande ampleur de maniere transversale pour des résultats quantitatifs (Dugua, 2006;
Nardy, 2008) et également selon une modalité longitudinale pour des résultats qualitatifs
(Chabanal, 2003 ; Chanier et al., 2012 ; Chevrot et al., 2007 ; Liégeois, 2014 ;
Morgenstern & Parisse, 2012 ; Nardy, 2008). La majorité des corpus longitudinaux
recueillis s’appuie sur des enfants issus de milieu socioéconomiques supérieurs
(Morgenstern & Parisse, 2012) ou bien de niveau légérement inférieur (comprenant un
des parents de classe moyenne et ’autre de classe moyenne-supérieure (Chanier et al.,
2012 ; Liégeois, 2014)). Cette composition des corpus ne permet pas d’étudier les
évolutions du développement en fonction du milieu socioéconomique dans lequel évolue
I’enfant. La liaison est également un phénoméne qui varie en fonction des situations de
communication, il est alors nécessaire de pouvoir I’observer dans différentes interactions.
De maniére générale, nous ne pouvons pas observer toute la variabilité et 1’évolution de
I’acquisition de la liaison, a la fois en fonction de sa variation diastratique et en fonction
de sa variation diaphasique. En effet, des corpus existent mais sont souvent des captures
ponctuelles ou bien provenant de locuteurs issus des mémes CSP. Pour réaliser notre
étude, nous souhaitions avoir acces a des familles variées sur les plans socioéconomique
et culturel afin justement d’apporter de nouvelles données et d’accéder a des informations
qui ne sont pas suffisamment étudiées de maniere qualitative. Pour tenir compte de cette
variable importante, nous souhaitions disposer de données se rapprochant au plus prés du
quotidien des enfants, ce qui impliquait d’avoir acces a différentes situations qui

composent sa vie (jeux, repas, bain, lecture, etc.).

C’est ainsi que 1’idée de créer un nouveau corpus s’est imposee. Notre laboratoire, le
Laboratoire Ligérien de Linguistique (LLL-UMR7270), porte le projet ESLO (Enquétes
SocioLinguistiques a Orléans) dont nous présenterons les caracteristiques dans le premier
chapitre de la deuxieme partie. Les enregistrements déja présents dans le corpus ESLO
ne comportaient pas de données spécifiquement enfantines. C’est ici que notre projet
prend toute sa place en apportant a ESLO un nouvel échantillon de locuteurs. Notre

méthodologie de collecte, de traitement et de diffusion s’inscrit dans ce projet, méme si
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nous avons di procéder a quelques adaptations en raison de I’approche développementale

qui est la nétre.

La suite de la deuxieme partie concerne les décisions prises a propos de la création
du corpus qui représente un recueil de paroles les plus naturelles possibles au sein des
familles. Le but de ce projet est d’obtenir non seulement des productions enfantines mais
aussi de recueillir celles qui gravitent autour des enfants. Pour récolter des données aussi
variées, il nous a fallu trouver des familles de milieux socioéconomiques variés acceptant
que nous entrions dans leur intimité pour enregistrer leur quotidien, ce qui ne fut pas aisé,
mais nous avons toutefois trouvé quatre familles avec au total six enfants (1 garcon et 5
filles). Ces derniers sont 4gés de 1 an et 11 mois a 7 ans et 1 mois au début de la collecte.
Souhaitant observer 1’évolution du développement de la liaison, nous avons effectué deux
périodes d’enregistrements, espacées de 7 a 10 mois et accompagnées de taches
expérimentales ayant pour objet la liaison (extraits de Dugua (2006)). Cette combinaison
de données nous a permis de suivre 1’évolution de 1’acquisition de la liaison dans des
situations familiéres et naturelles au sein d’événements quotidiens mais aussi de situer et
de controler les résultats de notre échantillon d’enfants afin de les confronter a des
résultats de grande envergure observés par Dugua (2006). Dans le méme temps, des
entretiens avec les parents ont été réalisés pour permettre d’en apprendre davantage sur
la situation des familles et leurs pratiques : environnement de travail, activités en famille
(culturelles, ludiques, etc.), activités personnelles, sorties (restaurants, bars, promenades,
etc.), usage des médias (télévision, radio, console, ordinateur, lecture), etc. Nous étions
mieux a méme de distribuer les familles en fonction de leurs pratiques, au-dela d’une
simple définition socioéconomique. A partir du chapitre 11 de la partie 11, nous aborderons
donc comment nous avons réussi a accéder a nos familles, ce que comprennent les
différents recueils et de quelle maniére nous les avons réalises, sans oublier les choix de
transcription qui sont d’une grande importance pour la lisibilit¢ des données, leur

traitement et leur réutilisation.

Dans la troisieme et derniere partie, nous aborderons au chapitre 1 I’analyse des
tests de langage en commencant par une description individuelle des résultats et ce, pour
chaque test de liaison. Certains des enfants que nous avons enregistrés ont des ages
similaires ce qui nous a permis de comparer ensuite leurs productions, sachant qu’aucune

des familles n’a les mémes pratiques.



Le dernier chapitre est consacré a I’analyse des usages des liaisons dans le corpus
de scenes du quotidien. La premiere partie de ce chapitre débutera par une description
globale de notre corpus afin de mettre en avant ses différentes caractéristiques. Ensuite,
nous étudierons chaque famille indépendamment en commencant par décrire leur profil
langagier puis en détaillant les productions de I’environnement langagier de I’enfant en
termes de liaisons réalisées ou non, puis plus précisément les usages particuliers des
liaisons facultatives qui sont les contextes les plus sujets a variation. La méme étude sera
reconduite sur les productions de 1’enfant tout en détaillant les erreurs de production de
liaisons. Dans les différentes analyses, nous tenterons de faire des rapprochements entre
les productions des enfants et celles de I’environnement langagier. Dans un second temps,
nous comparerons les usages des liaisons obligatoires et facultatives et les erreurs, celles
de I’environnement des enfants et celles des enfants pour tenter de faire ressortir des
différences de productions entre les enfants en fonction de leur &ge et de leur famille. On
sait que I’évolution de 1’acquisition des liaisons obligatoires peut &tre impactée par
différentes variables. Par exemple, les enfants de milieu socioéconomique moins
favorisés acquicrent moins rapidement le fonctionnement des liaisons obligatoires qu’un
enfant issu d’un milieu plus favorisé. Nous étudions ensuite I’éventuel impact de
productions langagiéres issues de 1’environnement sur les productions des enfants et ce

pour chacune des familles.

Cette thése donne un apercgu de 1’usage des liaisons au sein de familles de milieux
socio-économico-culturels variés, dans des scenes de la vie se rapprochant au plus pres
du quotidien des enfants. Tout ceci pour apporter un nouveau regard sur la question de la
transmission du langage en contexte familial et son évolution dans différents milieux et

différentes situations.



PARTIE I : COMMENT L’ENFANT

S’APPROPRIE SA LANGUE MATERNELLE

Chapitre I :  Une approche basée sur 1’'usage

Chapitre Il :  Construction du lexique

Chapitre 11 : L’environnement langagier comme ¢lément central de ’acquisition du
langage

Chapitre IV : La liaison






Chapitre I: Une approche basée sur

P’usage

l. Caracteéristiques de la théorie usage et construction
Il. La construction comme unité d’analyse

M. Illustration avec les constructions verbales (Tomasello, 2003)
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I. Caracteristiques de la théorie usage et construction

1. Origine

L’acquisition du langage a toujours fait s’interroger les chercheurs, notamment
sur la maniére d’acquérir une langue si rapidement. C’est au siécle dernier que deux
grandes théories s’opposent dans ce qu’on a appelé le débat Piaget-Chomsky (Parisse,
2003) : celle de I’innée développée par Chomsky en 1959 et celle de 1’acquis impulsée
par Piaget en 1964.

La théorie innéiste de Chomsky suppose que l’enfant vient au monde avec les
connaissances nécessaires a 1’acquisition de n’importe quelle langue. Il nait avec une
capacité linguistique innée (Language Acquisition Device : LAD) qui est une condition
nécessaire préalable pour apprendre notre langue. Nous sommes tous dotés d’une
grammaire universelle qui nous permet d’accéder au langage, le LAD correspond
finalement aux régles linguistiques de la langue qui est parlée par I’entourage de I’enfant.
Pour Chomsky, le langage est d’abord fait pour que 1I’étre humain puisse penser, la
communication n’est qu’un second but. C’est pour cela que selon cette théorie, le langage
est inscrit dans notre patrimoine génétique, et se développe progressivement grace a des

mécanismes que nous possédons des la naissance (de Boysson-Bardies, 2003).

En partant de cette théorie innéiste, les étres humains naissent avec une capacité
linguistique qui leur permet d’apprendre n’importe quelle langue et qui va se développer,
progresser a I’aide de I’environnement linguistique de I’enfant. Cette parole environnante,
considérée comme « pauvre » (avec des reprises, des hésitations, etc.), ne peut a elle seule
expliquer I’acquisition si rapide du langage. De ce fait, I’enfant ne peut extraire les regles
de la langue a partir de son environnement (Chomsky, 1959). C’est grace a la grammaire
universelle innée dont il est doté qu’il pourra acquérir les savoirs linguistiques

nécessaires.

Les enfants recoivent du langage et celui-ci peut étre divisé en trois catégories :
positive evidence, negative evidence et indirect negative evidence (nous suivrons ci-apres
I'explication de Valian, 1999). Ces différents types d’input ne donnent pas les mémes

informations aux enfants. La partie positive evidence correspond aux paroles que 1’enfant
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percoit de manicre générale, qu’il considére comme une suite de sons auxquels il attache
des analyses syntaxiques au fur et a mesure. Le deuxiéme type, negative evidence,
représente les énonces qui sont corrigés par I’entourage langagier. Par exemple, si I’enfant
fait une erreur de syntaxe, le destinataire va le reprendre et lui donner la forme correcte
(ex : don’t say want banana, say | want a banana ; traduction : ne dit pas veux banane,
dit je veux une banane). Ces interventions informent alors sur la grammaticalité des
énoncés, ce qui apporte plus d’informations que les positive evidences. Cependant, les
parents ne vont corriger explicitement que tres rarement les énoncés de leurs enfants. Ces
derniers vont tout de méme récolter des données négatives mais de maniere implicite car
les parents peuvent répéter leurs énoncés en les corrigeant, en rétablissant la bonne forme,
ce qui fournit tout de méme des indices sur la forme correcte. En troisieme source
d’information, les enfants ont accés aux indirect negative evidences, il s’agit d’énoncés
ou formes qui sont attendus par I’enfant en fonction de sa langue environnante. Valian
(1999) donne I’exemple des sujets en langue italienne : en effet, devant un verbe, il n’y
aura pas de sujet alors qu’en frangais si. Apreés ce constat, I’enfant va actualiser sa
grammaire en fonction du paramétre repéré. Cette approche est liée a la théorie des
principes et des parametres que Chomsky aborde en 1987 ; ce développement de la
grammaire générative met en avant qu’il existe des principes universels pour toutes les

langues ainsi que des parameétres qui sont les particularités liées a chacune de ces langues.

En revanche, pour la théorie constructionniste, I’enfant est actif en construisant
ses connaissances a partir de son interaction avec I’environnement ; il s’agit d’un systéme
d’apprentissage progressif. Ce qui signifie que nous apprenons a appréhender notre
environnement a force de pratique. Cette théorie développée par Piaget (1964) suppose
que I’étre humain se construit a partir des expériences vécues. Il utilise des schemes
opératoires pour appréhender une situation, soit par assimilation lorsqu’il rencontre de
nouvelles situations, soit par accommodation lorsqu’il utilise un schéme déja existant en
le modifiant pour I’adapter a la nouvelle situation rencontrée. Nous nous adaptons face a

Cce gque nous vivons.
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Objet d'apparence connue Objet nouveau

£ Y

Accommodation d'un schéme
Assimilation d'un schéme déja existant : un scheme se
déja existant : l'objet sera rapprochant de l'action a
traité de la méme maniére accomplir est modifié pour
gu'un objet déja rencontré. correspondre au nouvel objet
rencontré.

W

Utilisation de I'objet

Figure 1 — Adaptation de I'Homme a son environnement - Modéle des schémes

d'assimilation/accommodation : équilibration

Si nous reportons ce schéma de réflexion sur I’acquisition de la langue : nous apprenons
la langue a force de I’entendre puis a force de la pratiquer. Lorsqu’un enfant est en phase
d’acquisition de la langue, il va pouvoir détecter des schémas récurrents dans la langue
(phonotactique, prosodie, etc. que nous verrons plus en détail dans le Chapitre 1l :) qu’il

va assimiler et reproduire par la suite.

Ces deux approches de 1’acquisition du langage sont en grande partie divergentes
quant a la place accordée a la langue environnante. Celle avancée par Chomsky prone la
passivité de I’enfant qui posseéde une grammaire universelle innée permettant d’acquérir
sa langue maternelle par simple contact. Et celle défendue par Piaget valorise 1’activité
de I’enfant sur son environnement pour réussir a dégager des constantes dans sa langue
maternelle a I’aide d’indices. Finalement, I’une des grandes différences entre ces deux
approches qui est au cceur de notre travail porte sur I'utilité¢ de 1’usage pour I’enfant, et

I’action que ce dernier exerce.

A la suite du constructionnisme de Piaget, des approches se sont développées pour
tenter de comprendre au mieux de quelle maniére 1’enfant acquiert sa langue maternelle,
tout en ayant un rapport étroit avec 1’importance de I’environnement langagier. Parfois
celles-ci n’ont pas vu le jour a partir d’une problématique d’acquisition de la langue

maternelle, ce qui n’empéche pas de les prendre en compte.
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Deux approches en particulier nous intéressent, il s’agit des théories basées sur 1’'usage et
des grammaires de construction. Ce sont deux théories convergentes qui s’empruntent
mutuellement des concepts jusqu’a étre confondues par certains auteurs (Diessel, 2013).
Les théories basées sur 1’'usage sont introduites pour la premicre fois par Langacker
(1987) et appartiennent aux approches cognitives fonctionnelles. Par le terme
« cognitives », elles revendiquent leur place au sein de la linguistique cognitive et le terme
« fonctionnelles » implique que les formes de la grammaire sont mises en relations avec
les contraintes liées a la communication (Dugua, a paraitre). Ce cadre théorique se situe
dans la lignée des travaux de Piaget car le développement langagier n’y est pas considéré
comme spécifique au langage mais il conjecture plutdt que tous les apprentissages

s’appuient sur des mécanismes semblables.

Dans les deux cas, I’environnement langagier est la base sur laquelle I’enfant distingue
les particularités de sa langue. Si selon Chomsky (1965) le langage adressé aux enfants
(LAE) est trop pauvre pour une extraction des regularités destinées a construire le lexique
et la grammaire, pour les théories basées sur ’'usage et les grammaires de construction au
contraire, il s’agit d’un stimulus qui contient des particularités permettant aux enfants de
I’exploiter en acquisition, par exemple a 1’aide des contours prosodiques exagérés (Jisa
& Richaud, 1994). 1l est bien connu que la maniére dont s’expriment les adultes lorsqu’ils
s’adressent a des enfants a des particularités qui n’apparaissent pas lorsqu’ils s’adressent
a des adultes (ce que nous détaillons plus loin, cf. p.81), bien que I’input des enfants ne
se limite pas au Child directed speech (CDS), il comprend également tout ce que 1’enfant
peut entendre autour de lui, tel que les discussions entre adultes, entre enfants et les
médias, des discours qui peuvent donc ne pas lui étre directement adressés. Comme le
met en avant Liégeois (2014), les grammaires de construction sont en accord avec
I’approche du développement des théories basées sur 1’usage. Ainsi, ces deux cadres
partagent les mémes principes mais n’ont pas les mémes objets d’attention principaux.
Les grammaires de construction ont pour but de décrire la grammaire telle qu’elle se
structure chez les locuteurs alors que les théories basées sur ’'usage partent de
I’expérience du langage d’un locuteur pour expliquer sa grammaire (Bybee, 2006). Dans
notre cas, nous partirons de 1’idée que les théories basées sur [’usage traitent des processus
pour obtenir la connaissance de la langue (grammaire) et que les grammaires de
construction offrent un point de vue sur la manicére dont ces connaissances s’articulent

chez les locuteurs.
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Partageant un grand nombre de similitudes, ces deux cadres théoriques ont été réunis par

des auteurs sous le nom de Théorie Usage et Construction (Leroy et al., 2009).

2. Principes partagés

Dans I’introduction de leur livre, Kemmer et Barlow (2000) présentent les
principales caractéristiques des théories basées sur 1’usage partagées par les auteurs, y
compris les contributeurs de 1’ouvrage. Nous les reprenons en détail avec parfois des

notions empruntées a d’autres chercheurs ayant travaillé dans le cadre de ces approches.
1 - La relation proche entre les structures linguistiques et les usages de la langue

Les différentes structures linguistiques présentes dans le systéme linguistique d’un
locuteur proviennent des énoncés qu’il produit et entend autour de lui (ce que Tomasello
(2003) nomme les usage events que 1’on peut traduire par évenements d ‘usage). Ce qui
signifie que les structures linguistiques sont extraites d’évenements d’usages et qu’elles
peuvent évoluer au cours du temps et en fonction des locuteurs (idée partagee par exemple
par Legallois et Frangois (2011)).

Les structures linguistiques sont tout d’abord extraites d’événements d’usages
spécifiques, ce qui implique qu’elles sont directement liées a une situation donnée, un
contexte particulier. Cameron-Faulkner, Lieven et Tomasello (2003) ont mené une étude
sur 12 méres s’adressant & leur enfant 4gé de 2 a 3 ans. lls ont relevé entre 5 000 et 7 000
énoncés par jour (comportant 25-30% de questions, 50% d’énoncés commengant avec
des structures tres fréquentes) et ont observé que 1’enfant utilise ces éléments fréquents

dans ses propres productions et donc dans la construction de son langage.

D’une maniere générale, et pas seulement d’un point de vue développemental, a force de
capter et memoriser des instances similaires, le locuteur construit des représentations plus
générales (constructions abstraites), telles que les phonémes, les morphémes, les
structures syntaxiques (Langacker, 1987). Comme I’avance Goldberg (2006), les
connaissances du locuteur s’organisent en une collection d’associations de ce type que le

locuteur extrait de ce qu’il entend autour de lui.

Le lien entre les structures générales et les éveénements d’usage font que les unités
constitutives du langage de ne sont pas fixes mais dynamiques. Etant donné que le

systeme linguistique d’un locuteur se constitue a partir de ce qu’il entend et de ce qu’il
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produit, ceci implique que les locuteurs participent mutuellement a I’¢laboration de leur
input en interagissant. Ce dynamisme est trés présent au moment de 1’acquisition du
langage car tout est a construire. Cependant, ¢’est également un principe qui a lieu durant
toute la vie d’un locuteur, le systéme linguistique est en évolution constante en raison des

différents inputs auxquels on est confronte.

Kemmer et Barlow (2000) mettent en avant les caractéristiques relevées par Langacker
(1988) concernant I’approche des modéles basés sur 1’usage avec les particularités de la
grammaire cognitive : « maximalist, non-reductive, and bottom up ». Les deux premiéres
signifient que la grammaire est massive et tres redondante, car il est possible de trouver
plusieurs fois les mémes structures de phrases mais avec des usages difféerents, ce qui fait
que les locuteurs sont capables de détecter des patterns récurrents. Et bottom up confirme
ce que nous venons d’énoncer : il faut partir d’éléments spécifiques dans I’environnement
langagier, en quantité, pour obtenir des patterns plus généraux, qui peuvent étre adaptés
dans plusieurs situations de communication. C’est ce que nous nommons le processus de

catégorisation.
2 - L’importance de la fréquence

Dés lors que le systeme linguistique du locuteur est directement lié a ses expériences, plus
un locuteur va accumuler d’expériences différentes et similaires, plus il a de chance
d’engranger des connaissances et donC des structures/constructions. Et c’est ce que
Langacker nomme entrenchment (définit par Legallois (2019) comme « ancrage
cognitif »). L’ancrage cognitif correspond a la place qu’une unité a dans la compétence
linguistique d’un locuteur, ainsi, plus elle est ancrée dans son systeme linguistique, plus
I’'usage de cette unité devient automatique, plus elle est entendue et utilisée, plus des
routines et habitudes se forment et se renforcent (Diessel, 2004; Legallois, 2019). Les
structures linguistiques ayant une fréquence d’occurrence plus élevée sont alors plus
fortement ancrées dans le réseau de connaissances. Plus cet ancrage est fort, plus leur
utilisation devient automatique a 1’inverse de celles qui sont moins fréquentes (Leroy et
al., 2009). La notion de fréquence est alors la plus importante pour structurer et exploiter

le systéeme linguistique.

Deux formes de fréquence sont a distinguer, celle des tokens et celle des types. En effet,
les tokens correspondent au nombre de termes rencontrés alors que les types sont le
nombre de tokens différents rencontrés (Bybee, 2013). La représentation de la fréquence
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peut opérer en rapportant le nombre de constructions employées (tokens) au nombre de

fois qu’une construction particuliére est employée (type) (Leroy, 2013).

La fréquence d’apparition dans l'usage est primordiale pour la schématisation des
constructions, donc la généralisation des structures. Plus une structure apparait, plus son
appartenance au systéme linguistique d’un locuteur a des chance d’étre importante
(Legallois, 2019). Selon Kemmer et Barlow (2000), méme une structure complexe peut
devenir une routine exécutée de maniere fiable si elle est suffisamment percue dans
I’environnement. Beaucoup d’auteurs mettent ainsi en valeur I’intérét de la fréquence
dans le développement du systéme linguistique (e.g. Bates et al., 1984 ; Bybee, 2006 ;
Langacker, 1987, 1988 ; Legallois, 2019 ; Leroy, 2013 ; Leroy & Maillart, 2012 ; Zyzik,
2009), ce qui distingue cette approche de 1’approche générativiste qui ne considére pas

que la fréquence soit prégnante.

3 - La compréhension et la production font partie intégrante du systéme

linguistique

Les événements d’usage déterminent le développement et le fonctionnement du systéme
linguistique interne, ce qui implique que 1’action d’engrangement des structures n’est pas
séparée de I’action de production du langage. L’habilité de communiquer d’un locuteur
est donc constituée par les régularités que le traitement mental du langage a mémorisées.
De ce point de vue, la distinction entre compétence et performance mise en avant par
Chomsky dans I’approche générativiste n’a pas lieu d’étre, puisque la performance fait

partie intégrante de la compétence du locuteur.

4 - Il faut se concentrer sur le role de [’apprentissage et de |’expérience pour

acquérir une langue

Contrairement a 1’approche générativiste qui place les événements d’usage en tant que
simples déclencheurs de la grammaire universelle, les théories basées sur I'usage leur
accordent une place primordiale lors de ’acquisition du langage. Comme vu avec le
principe n°l, I’apprentissage a 1’aide d’événements spécifiques concrets induit

I’apprentissage de constructions abstraites (apprentissage ascendant ou bottom up).
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5 - Les représentations linguistiques sont émergentes et non des entités fixes

Le systeme linguistique vu comme un ensemble d’unités stockées et traitées par un
ensemble de procédures (stockées également) pour produire un output est rejeté par les
théoriciens cognitivistes des approches basées sur 1’usage. Pour celles-ci, les unités
linguistiques sont percues comme des routines cognitives, qui sont des patrons récurrents
d’activation mentale. Ces patrons ne sont pas stockés dans un endroit particulier du
systtme neural. Durant une activité¢ linguistique, qu’elle soit en production ou en
réception, les unités linguistiques sont une partie de 1’activité du systéme, elles sont des
patrons d’activation. Quand aucune activité linguistique n’a lieu, les informations
représentées par ces unités linguistiques résident dans les patrons de connectivité (avec

différentes forces de connexion) résultant d’une activation antérieure.

Généralement, les théoriciens de 1’approche basée sur 1’usage qui explicitent ce
fonctionnement le font sous forme de réseau d’activation. Dans cette perspective de
réseau connexionniste, et parce que ¢’est un modeéle basé sur 1I’émergence, il n’y a pas de

séparation entre les régles et les unités linguistiques du systeme.

6 - L’importance des données percues dans ['usage pour la construction et la

description de théories

L’approche basée sur I’usage est, comme son nom I’indique, basée sur les évenements
linguistiques du quotidien. Kemmer & Barlow (2000) insistent donc pour que les données
servant de support aux analyses soient extraites d’observations en milieu naturel, et non
sur des exemples construits par les linguistes ou sur leur intuition. La méthodologie de
recueil de données préconisée est la collecte de paroles telles qu’elles sont produites, ce
qui permet d’analyser judicieusement la nature et I’organisation spécifique du systéme

linguistique.

La méthodologie indispensable pour étudier I’émergence des unités, leurs collocations, la
fréquence d’emploi, etc. est d’étudier les productions langagiéres des locuteurs dans leur

contexte social naturel. C’est d’ailleurs ce que nous avons valorisé dans notre travail.

7 - Les relations proches entre ['usage, la variation synchronique et le

changement diachronique

Des patterns variés peuvent étre repérés en fonction de la situation, par exemple suivant

leur degreé de formalité, et renvoyer finalement au méme référent. Les théories basees sur
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I’usage considerent les variantes linguistiques comme €tant autant de possibilités offertes
par le systéme linguistique. Le choix d’utilisation d’un pattern d’activation est dirigé par
un ensemble complexe de facteurs de motivation. Les travaux précurseurs de Labov 1’ont
montré, la variation est hautement structurée en fonction du groupe de personnes qui
interagit. L usage sera influencé par tout I’input environnant. Kemmer et Israel (1994) le
formulent ainsi : plus un groupe communique en interne, plus ses membres tendront a
parler de la méme maniere. Les locuteurs sont influencés par les productions langagieres

qu’ils pergoivent et tendent a les reproduire par la suite.

Ce qui signifie également que chaque communauté linguistique aura des expériences
langagiéres différentes et ne rencontrera pas les mémes patterns linguistiques dans des
proportions identiques. Si un individu interagit fréguemment avec une communauté, il
manifestera des variations similaires & cette communauté. Bien sdr, tous les individus
d’une communauté ne partagent pas exactement la méme expérience linguistique et il y
aura des différences dans la fréquence d’apparition des patterns. Mais, issus de la méme
communauté, ils présenteront plus de patterns en commun que des individus provenant
d’autres communautés. Les connaissances de chaque locuteur ne sont pas homogénes car

la probabilité d’occurrence dépend du locuteur et du contexte (Chevrot, 2012).

Les locuteurs s’influencent constamment lorsqu’ils interagissent, ce qui cré¢ des
variations a la fois synchroniques et diachroniques, en conséquence de la dynamique des

usages linguistiques.

8 - L’interconnexion du systeme linguistique avec les systemes cognitifs non

linguistiques.

D’apres cette approche, ’extraction de schémes généraux a partir d’expositions
récurrentes dans le langage n’est pas intrinsequement différente d’autres types
d’expériences. Les étres humains sont sensibles aux régularités dans leurs expériences et
les patterns appris sont de différents types, contraints de maniere particuliere par des
propriétés générales de 1’équilibre cognitif et de I’expérience prélinguistique précoce.

Finalement, la structure linguistique est une sous partie de la structure conceptuelle.

Ce point s’inscrit dans la continuité des travaux de Piaget (1923, 1964) sur le
développement des enfants : les traitements qu’ils opérent sur la langue sont semblables

a d’autres traitements tels que le développement psycho-moteur. Ainsi, c’est par
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I’expérience que I’enfant repere des patrons généraux, que ce soit pour la langue ou pour

les gestes moteurs.
9 - Le r6le crucial du contexte dans le fonctionnement du systeme linguistique

Les processus d’abstraction et de catégorisation ne sont pas différents des autres
processus cognitifs. Que les patterns soient linguistiques ou non, ils ont la possibilité
d’étre intégrés de la méme maniére. Les régularités du contexte peuvent devenir
conventionnelles et faire partie du systeme linguistique lui-méme. Par exemple, en
phonologie, les aspects articulatoires récurrents et le contexte social sont abstraits
simultanément et liés conventionnellement aux variantes phonologiques (Kemmer &
Israel, 1994).

Fillmore (1988) a proposé le concept de « frame semantic » : un item ne peut étre compris
si le contexte n’est pas compris également. La langue ne contient pas ou ne transmet pas
de sens a elle seule, elle constitue des indices pour la construction du sens en fonction du

contexte. C’est en contexte que la langue trouve son sens.

En conclusion, ces principes de Kemmer & Barlow (2000) montrent bien
I’opposition entre les théories basées sur I'usage et les fondement de la grammaire
générative de Chomsky. Certains de ces principes sont particuliérement liés a 1’approche

des grammaires de construction (principes n°1, n°2, n°4 et n°5).

Ce qu’il faut retenir de ces principes est que 1’objet d’¢étude central et nécessaire est
I’usage, qu’il soit pergu ou produit, et ce en contexte d’utilisation naturelle. Sans
I’observation de données extraites de situation de communication réelles, les chercheurs
ne seraient pas capables d’analyser la nature et I’organisation spécifique du systéme
linguistique. Tout ce qui est percu va influencer les productions des locuteurs. Ainsi, dans
une méme communauté, les locuteurs vont avoir des structures linguistiques similaires.
De ce fait, la fréquence d’occurrence des structures langagicres joue un role primordial
dans la structuration et le développement du systéme linguistique d’un locuteur. Plus un
locuteur est exposé a une structure, plus il sera @ méme d’en analyser le pattern pour la
réemployer a son tour, passant de la généralisation a la catégorisation des différents
patterns. Les unités linguistiques sont considérées comme des patrons d’activation

mentale qui pourront étre utilisés a bon escient.
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IL. La construction comme unité d’analyse

Les grammaires de construction considérent que les productions linguistiques des
adultes sont un inventaire de constructions structurées (en allant des formes les plus
standards aux plus complexes), ce qui signifie que chaque énoncé est une construction ou
addition de constructions (Goldberg, 1995, 2006 ; Tomasello, 1995, 2003), tandis que les
productions des enfants ont une grammaire propre. Pour les theories basées sur 1’usage,
la grammaire des enfants se construit uniquement par ’usage, elle est le produit de
processus diachroniques et ontogénétiques : la grammaticalisation (J. Bybee & Hopper,
2001). Pour obtenir une grammaire structurée a I’image de celle des adultes, les enfants
ont leurs propres constructions qui forment la structure de leur systéme langagier, dont

I’expérience de 1’usage fait évoluer les productions et les connaissances.

La notion de construction est centrale au sein des théories de 1’usage. Une
construction n’est pas un mot ou un assemblage de mots en tant que tel, il s’agit d’un
signe linguistique, comme il a été défini par Saussure (1916). Une construction est une
« entité psychique a deux faces » (Saussure, 1916), chacune d’elle comporte un lien
forme/valeur. En ce sens, il y a toujours un signifiant pour un signifié comme défini par
Saussure (1916), I’un ne peut exister sans 1’autre. La forme représente les propriétés
syntaxique, morphologique et phonologique de la construction et la valeur, ou fonction,
représente ses propriétés sémantique, pragmatique et discursive (Goldberg, 2006 ; Leroy
& Maillart, 2012). Une construction peut alors étre formée d’un ou plusieurs mots tant
qu’elle porte une signification spécifique (Goldberg, 1995). Ainsi, les constructions
doivent généralement étre compilées pour produire un énoncé fini acceptable, sans jamais
produire d’énoncés non acceptables par la communauté (Mathieu, 2003; Puckica, 2007)
puisque ce sont des entités théoriques, des patrons qui servent a des syntagmes, ou bien a
construire des éléments de la langue, comme les morphémes (Mathieu, 2003). Ceci
implique que les constructions sont présentes a tous les niveaux de 1’analyse
grammaticale (Goldberg, 2006), que ce soit dans 1’analyse d’un morphéme, d’un mot,

jusqu’a la phrase complexe.

L’utilisation de constructions comme unités de base d’une grammaire permet de décrire
complétement la langue, car elle prend en considération simultanément la syntaxe, la

morphologie, la phonologie, la sémantique et la pragmatique (Mathieu, 2003). Les
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grammaires de construction sont d’ailleurs nées de cette volonté de décrire la langue dans
son entiéreté, sans dissocier lexique et syntaxe, et notamment a partir de 1’analyse des
expressions idiomatiques (Fillmore et al., 1988). Dans cette approche, il n’y a pas de
division catégorielle entre lexique et grammaire mais plutét un continuum qui relie les
deux, des mots isolés aux assemblages grammaticaux complexes (Diessel, 2004 ;
Langacker, 1987). Le sens des constructions est apporté par la facon dont ils sont
ordonnés pour en faire des constructions mais aussi par le contexte, le lexique étant le
sens porté par les mots en eux-mémes, ce qui implique que les constructions ne peuvent
étre étudiées sans contexte. Cette perspective met en avant qu’il ne peut y avoir de
polysémie de construction, I’organisation des items fait que chaque construction porte sa
propre signification méme si les mots utilisés sont identiques. Lorsqu’il y a une différence
syntaxique, une différence sémantique ou pragmatique peut étre observée (Mathieu,
2003).

D’un point de vue développemental, pour déterminer comment 1’enfant acquiert
sa langue, la théorie usage et construction, dans une perspective constructionniste, étudie
ses premiéres productions. Ceci permet de comprendre comment elles évoluent en
observant des données écologiques ; par exemple pour induire I’existence de catégories
émergentes et leurs évolutions (E. Clark, 2001). Pour pouvoir acquérir sa langue
maternelle, I’enfant doit extraire des schémas de construction (Langacker, 1987).
Schémas de construction et constructions, quoique similaires, restent différents : les
schémas font uniquement référence a des structures grammaticales alors que les
constructions font référence a des structures grammaticales et a des expressions lexicales
spécifiques (Leroy, 2013). Finalement, les schémas sont considérés comme une catégorie

de constructions, ils sont a la base du fonctionnement de la syntaxe (Diessel, 2004).

A T’aide des principes de Kemmer et Barlow (2000), nous avons vu I’importance
capitale de la confrontation a 1’usage pour récupérer des constructions et plus
généralement pour le développement langagier. Certains parametres vont influencer cette

abstraction® (a partir de Leroy et al., 2009) :

e La capacit¢ de comprendre les intentions et I’apprentissage culturel. Cette

capacité d’interpréter les intentions communicatives des locuteurs, et donc des

! Dugua (2006) « I’abstraction ou schématisation [ ...] correspond a I’émergence d’une structure (un schéma
par exemple) a travers les « ressemblances » qui unissent différentes expériences. »
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énonceés, apparait vers 1 an avec 1’aptitudes a participer a des sceénes d’attention
conjointe (Leroy & Maillart, 2012 ; Tomasello, 2003). Dans un premier temps,
I’enfant mémorise les fonctions communicatives des mots et des énonces et, dans
sa production de la parole, il n’utilise qu’un seul mot ou un symbole pour parler
d’une situation qui a été vécue, d’un événement (De Laguna, 1927). Les premiéres
productions seront restituées dans un contexte identique a celui ou elles ont été
percues. Il faut que ’enfant ait compris toutes les intentions d’un énoncé pour

pouvoir attribuer les réles fonctionnels aux différents éléments qui le composent.

e La fréquence d’occurrence (Cameron-Faulkner et al., 2003 ; Leroy & Maillart,
2012). D’apres la présentation des différents principes de Kemmer et Barlow
(2000), la fréquence est une variable d’importance considérable qui participe a

I’émergence de constructions abstraites.

e La présence dans la construction d’invariants linguistiques (Childers &
Tomasello, 2001). Les invariants linguistiques sont des items constants d’une
construction a I’autre permettant de déterminer un schéma général. Par exemple,
« le chat mange ses croquettes », « Pierre mange une pomme », permet d’extraire

le schéma X mange Y par schématisation et analogie.

e La schématisation et 1’analogie (Gentner & Medina, 1998). Les enfants sont
capables de découvrir des patterns a 1’aide de la catégorisation des éléments
linguistiques et de I’analyse distributionnelle (Leroy & Maillart, 2012). C’est a
partir de ces schématisations sur des unités concrétes et « figées » que 1’enfant

peut produire de nouvelles constructions abstraites (Diessel, 2004).

Ainsi, ’inventaire linguistique se construit au fur et a mesure en partant de formes
« figées » (cooccurrences fréquentes) pour atteindre des constructions de plus en plus
abstraites. Les premiéres constructions sont issues directement de 1’input linguistique
(Leroy et al., 2009), comme 1’a montré 1’expérimentation de Cameron-Faulkner, Lieven
et Tomasello (2003).
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I11. Illustration avec les constructions verbales
(Tomasello, 2003)

Pour illustrer notre propos, nous détaillons ici les travaux de Tomasello (2003)
concernant le développement des constructions verbales chez les enfants. Cet auteur
soutient I’hypothése selon laquelle le lexique et la grammaire sont appris et modifiés par
les mémes mecanismes mentaux, donc apprendre des mots du lexique et apprendre des
constructions grammaticales suivent les mémes processus. Ce point sur les travaux meneés
par Tomasello permet de mettre en avant la compréhension actuelle des processus

d’acquisition de la langue en intégrant le lexique et la grammaire.

Au début de leur apprentissage, les enfants ne sont pas en mesure de restituer des
phrases compléetes, méme des phrases simples. Les premiéres constructions observées
vers 12 mois sont des holophrases (Tomasello, 2003), des groupes de mots appris
ensemble et traités comme une unité. Ces derniers sont entendus et produits dans des
contextes communicatifs spécifiques et reproduits par les enfants dans des contextes
similaires (Diessel, 2013). 11 s’agit de formes concrétes qui ne peuvent étre segmentées
telles que /lofjé/ qui sont extraites d’énoncés adultes et dont les enfants n’ont pas retenu
la totalité (Lieven et al., 1997). Ces constructions ne correspondent pas simplement a un
mot mais sont des formes linguistiques qui peuvent renvoyer a des énoncés adultes (Leroy
et al., 2009), comme « encore » qui peut signifier « j’en veux encore », « maman ati »
pour « maman est partie ». Il existe différent types d’holophrases, les premiéres a
apparaitre dépendent directement de 1’environnement langagier dans lequel les enfants
évoluent (Dugua, a paraitre). A ce stade, trés peu d’erreurs par surgénéralisation seront
produites dans les paroles des enfants car, comme nous venons de le rappeler, ces formes
sont extraites et reprises a I’identique d’événements concrets. Ce type d’erreurs apparaitra
lorsque les enfants commenceront a repérer des patrons de constructions et les

emploieront de maniére abstraite (Tomasello, 2003).

Entre 18 et 24 mois, les enfants vont commencer a réaliser des énoncés
polylexicaux ou des combinaisons d’holophrases, ce sont des constructions basées sur un
item (Leroy et al., 2009 ; Tomasello, 2003). Ce type de production est toujours formé
d’¢léments trés concrets et de catégories syntaxiques proches. Les enfants vont employer

un mot porteur d’un sens fort combiné a un « slot » qui se situe avant ou apres le mot
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pivot. Un slot correspond a un emplacement vide que 1’enfant pourra remplir avec un
mot. A partir de ce moment, les enfants apprennent & combiner les différentes structures
linguistiques. Plus leurs habiletés vont se développer, plus les enfants auront de
constructions basées sur des items différents. Pour arriver au stade suivant vers 24 mois,
celui-ci posséde alors un nouveau type d’organisation linguistique, les constructions
basées sur les items. L’enfant commence a suivre 1’ordre des mots de sa langue pour
former ses énoncés ou encore 1’enfant commence a ajouter des marques morphologiques
pour indiquer quels réles jouent les différents constituants de la phrase. Ainsi, les

mécanismes syntaxiques apparaissent dans les productions.

De cette maniére, lorsque les enfants produisent des constructions du type « papa pousse
la chaise », « maman pousse le verre », il posséde le schéma de construction : X pousse
Y ; la construction s’organise autour du mot pivot « pousse » avec les slots X et Y a
remplir avec des formes nominales. Genéralement, ces premiéres constructions sont
réalisées autour de verbes car ils ont une haute valeur prédictive sur le sens général de la
phrase (Healy & Miller, 1970). Tomasello (1992) avance 1’hypothése des verbes ilots :
chaque verbe possede sa propre grammaire indépendante de celle des autres verbes, méme
s’ils fonctionnent de la méme maniere. Au début I’enfant mémorise le fonctionnement du
verbe en particulier, notamment les types de compléments qu’il appelle. En reprenant
I’exemple précédent, « pousser » appelle un agent qui réalise I’action et un objet qui subit

I’action, c’est ainsi que I’enfant mémorise les schémas de construction de chaque verbe.

L’enfant va alors enrichir son systéme linguistique, a partir de constructions basées sur
un item constant. La réalisation de ces combinaisons indique que 1’enfant entre dans le
processus de catégorisation car il devient capable de déterminer quels types d’items
peuvent se combiner. A cet age, il ne combine que des verbes avec des slots nominaux
(Leroy et al., 2009), il ne posseéde pas encore de forme d’organisation syntaxique autre
que les catégorisations nominales. Pour accéder a une communication effective, se
rapprochant de celle de I’adulte, il doit généraliser ses schémas linguistiques avant de les
combiner avec de nouveaux items (Leroy et al., 2009). L’acquisition de constructions
abstraites se fait au fur a mesure du développement de 1’enfant et de son habileté a manier
les différents patrons. Ainsi, cette acquisition se fait de maniére graduelle et non
systématique (Leroy et al., 2009). Une autre variable est a ajouter pour le développement

optimal des compétences langagiéres de 1’enfant : son environnement langagier. Les
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enfants n’apprendront pas les schémas dans le méme ordre suivant la matiére langagicre
qu’ils ont a leur disposition, ainsi que sa fréquence et sa quantité. Ils vont alors développer
de nouvelles formes linguistiques a partir de leurs productions antérieures en les
complexifiant et en les généralisant, pour finalement réussir a produire des structures

linguistiques qu’ils n’ont jamais entendues.

C’est apres deux ans que les énoncés a deux verbes vont commencer a apparaitre
dans les paroles de I’enfant, ainsi que les propositions subordonnées non finies (dans le
cas de I’anglais). Pour les propositions subordonnées finies, il faudra attendre encore
quelques mois, au cours des trois ans, pour qu’elles commencent a étre produites (Diessel,

2004).

Exemple : - proposition subordonnée non finie : | had something to eat before leaving.

(J’ai mang¢ quelque chose avant de partir.)

- proposition subordonnée finie : We didn’t get any food because we didn’t
have enough time. (Nous n‘avons pas eu de nourriture parce que nous n'avons pas eu assez

de temps.)

Les constructions compleétement abstraites n’émergent qu’a partir de 36 mois
environ ; il s’agit de la derniére étape relevée par Tomasello. Ce stade se caractérise par
la complexification du stade précédent, les constructions se diversifient et deviennent de
plus en plus abstraites a mesure que le nombre de slots augmente (Lieven & Tomasello,
2008). L’enfant apprend de plus en plus a généraliser a partir des constructions dont il

dispose.

Exemple (adapté de Maillart (2018)) :

Formes
abstraites [ Phrase ]
/_H -
= f
= [ Sujet ] [Verbeintr.] [ Sujet ] [ Verbetr. ]
o
(o]
z ™
< { X ] %rrive/ent/ez X ] { donne ] { ] a/au/aux { Z ]
i ] i arrive ] La voisine i donne ] un livre [ a ] lafillette
{Lesenfans] { arrivent ] [ Line ] { donne ] [ une fleur ] [ ] { enfants ]
Formes )
lexicalisées { Vous ] { arrivez ] [ Elle ] { donne ] [deSJOUEtS ] [ au ] { chat ]
dans l'usage

Figure 2 — Abstraction de constructions diverses
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Chapitre II : Construction du lexique

Grandes méthodologies en acquisition du langage
Segmentation du flux de parole

Stratégies d’acquisition du lexique
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Dans cette partie nous allons voir les méthodologies mises en place en acquisition
du langage pour étudier le développement, ainsi que les processus par lesquels les enfants
passent pour s’approprier leur langue maternelle et les facteurs qui doivent étre pris en
compte. Nous nous ancrons dans les théories basées sur 1’usage et les grammaires de
construction (Théorie Usage et Construction) qui donnent une place primordiale a
I’environnement langagier pour 1’acquisition d’une langue. C’est en partant de ces
approches théoriques que nous cherchons a savoir dans quelle mesure cet environnement
langagier impacte les productions des enfants et comment celui-ci s’imprime et se

manifeste dans les productions des enfants.

Depuis la naissance, les enfants sont baignés dans des paroles, ils assistent
quotidiennement a des conversations, qu’elles soient entre les individus qui les entourent
ou bien des paroles qui leur sont directement adressées. L’apprentissage de la langue
débute lorsque I’envie de communiquer nait chez les enfants. Avec les communications
et comportements langagiers adoptés par son entourage, le nourrisson va vite comprendre
que le langage sert a communiquer, transmettre des idées, partager ses envies, ses états
d’esprit, etc. Ceci arrive lorsque I’enfant atteint 9-10,5 mois et c’est a partir de 1a que
I’intention de communiquer pour transmettre sa pensée commence a se développer chez
le bébé (Carpenter, Nagell & Tomasello, 1998). Avant cet age, I’enfant se consacre
exclusivement a I’analyse des paroles qu’il regoit (Tincoff & Jusczyk, 1999). Nous
commencerons donc par voir comment le trés jeune enfant exploite son environnement
langagier durant sa premiére année de vie pour comprendre comment se construit sa
langue maternelle, car c’est durant cette période qu’il devient capable d’extraire des

formes lexicales de son environnement langagier.

Cette partie apportera des réponses a la question: De quelle maniére ’enfant va

s’approprier cet outil qu’est la langue ?

Nous répondrons a cette question en décrivant, dans un premier temps, les
stratégies que le nourrisson utilise pour segmenter le flux de parole car c’est une étape
primordiale par laquelle 1’enfant doit passer pour découvrir le fonctionnement de sa
langue, pour en extraire et en comprendre le lexique. Ensuite, nous verrons comment le
lexique mental de I’enfant se forme, en passant par 1’établissement du lien entre signifiant
et signifi¢ jusqu’a la mémorisation du lexique. Ensuite, nous expliquerons ce que

représente 1’environnement langagier d’un enfant dans son quotidien et I’impact qu’il
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peut avoir sur son acquisition de la langue maternelle. Et nous terminerons en rendant
compte du lien que nous pouvons faire entre cet environnement langagier et les

productions de 1’enfant.

I. Grandes méthodologies en acquisition du langage

Les études en acquisition du langage peuvent suivre différentes méthodologies en
fonction de I’age des enfants étudiés, car, par exemple, il n’est pas possible de faire parler
un enfant dés la naissance. Pour analyser le développement langagier d’un enfant, nous
ne nous appuyons pas seulement sur ce qu’il va dire, I’acquisition d’une langue maternelle

commence bien avant la production des premiers mots.

La collecte des données pour 1’étude du développement du langage peut se faire

suivant deux principales modalités d’observations :

e par des études longitudinales : il s’agit de suivre les mémes enfants sur la durée.
C’est-a-dire que les chercheurs mettent en place des périodes de recueil (ce qui
renvoie a la fréquence de recueil), pour capturer la parole des enfants durant un
temps généralement prévu a I’avance. C’est par exemple la modalité choisie dans
le projet CoLaJE? ou le projet ALIPES. Généralement ce type de recueil s effectue

sur de petits échantillons.

e par des études transversales : ce sont différents enfants d’ages variés qui seront
étudiés. Par exemple, Dugua (2006) a utilisé cette modalité en faisant passer ses
taches expérimentales a 200 enfants ageés entre 2;6 et 6 ans. Ce type de recueil se
fait plus rapidement que le recueil longitudinal, car il n’y a pas besoin d’attendre
les recueils suivants pour avoir de nouvelles données. Il est donc possible
d’obtenir beaucoup de données sur un temps court. Généralement, ce type de

recueil est effectué sur des échantillons importants d’enfants.

Le recueil longitudinal permet de suivre précisément 1’évolution de 1’acquisition d’un ou

plusieurs phénomenes langagiers, tout en connaissant précisement le milieu de vie de

2 https://colaje.scicog.fr/

8 http://Irl-diffusion.univ-bpclermont.fr/alipe/index.html
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I’enfant. Ce type de recueil induit généralement des études qualitatives. Quant au recueil
transversal, s’il est effectué sur de gros échantillons, il permet de plus facilement tirer des
conclusions généralisables a une population, il s’agit donc ici d’études quantitatives. Ce
genre d’études est souvent jugé objectif car nous n’entrons pas dans des cas particuliers
d’enfants, cela permet de faire des statistiques et nous risquons moins d’avoir des résultats

modifiés par des cas marginaux (Samlak, 2020).

Le protocole de recueil est déterminé par ce que le chercheur veut observer mais aussi
I’age de I’enfant. Les méthodologies peuvent étre classées en deux grandes catégories, le

recueil de données directes et indirectes, que nous présentons ci-apres.

1. Le recueil de données directes

Ce type de recueil concerne la captation de données naturelles, ce qui signifie qu’il
s’agit de discours spontanés provenant des locuteurs que nous souhaitons étudier. Dans
ce cas, nous observons des interactions entre I’enfant et sa mere, son pére, son frére, ses

pairs, etc. ou encore entre I’enfant et le chercheur.

Deux grand types de méthode se dégagent ; tout d’abord, les journaux de bord (tels que
Darwin, 2010 [1877] ; Grégoire, 1937, 1947 ; Piaget, 1923, 1964) qui ont vu le jour a la
fin du XIXe siécle. Ici le chercheur, souvent un des parents de I’enfant étudié, prend des
notes a la volée sur les paroles du quotidien de I’enfant, sur ses comportements, sur toutes

les informations qui pourraient permettre d’étudier son acquisition de la langue.

Dans un second temps, avec les développements technologiques, les enregistreurs puis
les caméras ont trouvé leur utilité pour la recherche en acquisition du langage. Nous
passons donc de recueil de données langagiéres a la main avec les journaux, aux
enregistrements langagiers du quotidien de ’enfant. Ces corpus enregistrés se font avec
ou sans la participation du chercheur, le but étant géneralement de pouvoir observer les

productions de 1’enfant et possiblement aussi celles de son environnement langagier.
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2. Le recueil de données indirectes

La collecte de données indirectes se fait par le recueil de donnees collectées par le
biais d’outils, tels que des questionnaires, des tests, des machines (pour obtenir un
électroencéphalogramme par exemple). Le chercheur souhaite obtenir soit des données
langagieres, soit des réactions comportementales ou mentales de la part de 1’enfant en

passant par des expérimentations.

Pour obtenir ces informations sur les pratiques langagiéres des enfants, différentes
techniques, plus ou moins fortement dirigées, ont été mises en place. Celle que nous
pourrions considérer comme la plus dirigée est celle du questionnaire. Ce dernier est
souvent complété par les parents, comme le questionnaire MacArthur Communicative
Development Inventory réalisé par Bates et ses collegues (1975), puis adapté dans
différentes langues, dont le francais par Kern (2003). Une autre technique tres utilisée en
acquisition du langage est la dénomination d’images. Dans ce processus,
I’expérimentateur montre des images a l’enfant les unes aprés les autres. Cette
méthodologie peut également étre adaptée a la description d’images ou a l’invention
d’histoires. Dans ces deux derniers cas, I’enfant s’exprimera davantage en s’appuyant sur

les scenes qu’il voit.

Bien d’autres protocoles existent pour étudier 1’acquisition du langage chez

I’enfant, comme évoqué plus haut, ils dépendent principalement de deux facteurs :

e Du phénomeéne d’étude : si nous souhaitons observer la structuration des

rases, nous ne choisirons pas la dénomination d’images par exemple.
h , h lad tion d’ 1

e Des sujets étudiés : tous les phénomenes langagiers ne sont pas acquis au
méme moment, il va falloir travailler sur des sujets d’un age précis ou d’une
tranche d’age en particulier, et éventuellement prendre en compte d’autres

facteurs sociodémographiques comme le sexe, etc.

A ces deux principaux facteurs, nous pouvons ajouter que le protocole de recherche choisi
va également dépendre du temps disponible (étude longitudinale vs transversale), du
matériel a disposition (feuille, enregistreur, caméra, ordinateur, casque, etc.). Dans tous

les cas, la mise en place d’une collecte suppose beaucoup de réflexion prealable.

32



Evidemment, plusieurs de ces méthodologies de recueil peuvent étre cumulées
pour avoir le plus de données différentes qui peuvent se compléter dans un méme corpus.
Par exemple dans le cas d’enregistrements de scenes quotidiennes, nous avons acces a
une partie de la vie de I’enfant mais pas a la globalité de ses expériences langagiéres,
ainsi, les journaux de bord peuvent étre utiles pour compléter des données qui
n’apparaitraient pas dans les enregistrements mis en place (Braine, 1963). Nous utilisons
justement différentes méthodologies pour essayer de cerner au mieux le phoneme qui

nous intéresse (cf. a partir de p.196).

L. Segmentation du flux de parole

En tant que récepteur de la parole, le tres jeune enfant est confronté a un flux
ininterrompu de sons. Ce n’est pas aisé pour les enfants de traiter cet input car en parole
spontanée, a 1’oral en général, il n’y a pas de pause entre chaque mot, pas de blancs tels
qu’il peut y en avoir a I’écrit. Par ailleurs, méme en discours adressé a I’enfant, les mots
sont rarement produits en isolation (environ 9% du LAE, Brent & Siskind, 2001). Une
telle stratégie aurait été plus simple pour I’enfant, lui permettant d’associer directement
un objet a un mot sans les éléments adjacents tels que le déterminant devant le nom par
exemple. Dans 1’étude de Brent et Siskind (2001), il apparait que les mots les plus souvent
dits en isolation sont « come » (« viens »), «go» («va»), «up» («en haut») and
«down » (« en bas »), qui ne font alors pas directement référence a des substantifs. Un
second point est mis en avant dans cette étude, 27% de ces mots en isolation apparaissent
deux fois ou plus dans des énoncés attenants (exemple : « Chien ! C’est un chien qu’on
voit 1a-bas ! »). Cette proximité de mots en isolation et en contexte permettrait a I’enfant
de mieux extraire les items des énoncés et donc de mieux les mémoriser. Il a été prouvé
qu’apres avoir entendu les mots en isolation, les enfants sont capables de les reconnaitre
en énoncé et inversement, les enfants sont capables de reconnaitre des mots qu’ils
entendent dans des énoncés lorsque ces mots apparaissent ensuite en isolation (Jusczyk
& Aslin, 1995). D’autant plus que Brent et Siskind (2001) ont observé que 75% du lexique
des enfants de moins de 18 mois étaient apparus de maniere isolée antérieurement dans

le discours des meres.
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Afin de discerner les signes linguistiques, le nourrisson va devoir segmenter ce qu’il
entend, a savoir des énonces, en unités plus petites, qui ne seront d’ailleurs pas forcément
des mots au départ. En effet, ’unité de base de 1’oral est la syllabe (Massaro, 1974) ; le
mot est une unité linguistique dont la définition s’appuie sur des caractéristiques de 1’écrit,
unité entre deux blancs et porteuses de sens. Voici la définition extraite du Petit Larousse
(Petit Larousse, 1966)

Son ou groupe de sons servant a désigner un étre, une idée, un mot de

plusieurs syllabes, lettre ou ensemble de lettres qui représentent ce son.

La représentation de I’écrit a toujours une place importante pour décrire ce qu’est un mot,
comment il se constitue. Le CNRTL (2022)* affiche le méme type de définition :

Son ou groupe de sons articulés ou figurés graphiquement, constituant une

unité porteuse de signification a laquelle est liée, dans une langue donnée, une
représentation d'un étre, d'un objet, d'un concept, etc.

Dans ces deux définitions apparait la notion de son, mais toujours reliée a cette notion
d’écrit qui n’est pas compatible avec une approche développementale car les enfants
étudiés n’ont pas encore acces a la représentation de la langue par 1’écrit. Néanmoins,
toujours dans le CNRTL, mais cette fois-ci d’un point de vue linguistique, la définition
de « mot » se détache de I’écrit mais pose un autre probléme :

Unité significative indépendante, ne pouvant pas toujours étre déterminée

selon un critére de séparabilité fonctionnelle ni par un critére de délimitation
intonative.

Cette derniere met en avant qu’il n’est pas toujours possible d’extraire facilement un mot

d’un énoncé. C’est pourtant ce que 1’enfant va devoir faire pour acquérir sa langue.

Par ailleurs, nous avons vu qu’au début de leur acquisition de la langue, les enfants
extraient des constructions contenant plusieurs mots comme étant une seule unité (cf.
p.21), telles que « lechien ». Cette stratégie de segmentation perdure, puisqu’une étude
menée dans les années 80 par Berthoud-Papandropoulou (citée par Karmiloff &
Karmiloff-Smith, 2003) a montre que des enfants entre 6 et 7 ans qui devaient compter
les mots d’une phrases ont confondu le nombre de mots et le nombre de constituants de
la phrase. IIs n’ont pas détecté les bonnes limites en repérant deux mots « Six boys » et

« are playing » au sein de 1’énoncé « Six boys are playing ». Un groupe d’enfants du

4 https://www.cnrtl.fr/portail/
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méme age a segmenté 1’énoncé en fonction des mots de contenu, alors trois mots ont été
extrait « six », « boys » et « playing ». Avant 7 ans, les enfants ne connaissent pas de

maniére assurée ce que représente un mot, et encore moins un mot fonctionnel.

Au début de son apprentissage, 1’enfant doit arriver a distinguer les syllabes et les
phonemes qui composent les mots des énonces, en combinant de multiples stratégies pour
repérer les formes stables de sa langue. Et c’est ainsi que I’enfant pourra déterminer ou

commence et ou s’arréte chaque mot.

L’enfant parviendra a segmenter le flux de parole a force d’écoute des discours qui lui
sont directement adressés mais aussi a force d’écoute des échanges que son entourage
peut avoir. C’est durant I’étape de segmentation de la parole que 1’enfant va apprendre a
extraire des formes stables associées a une signification, qui deviendront progressivement
le lexique de sa langue. Les mots en isolation et les énoncés longs sont complémentaires

pour soutenir la segmentation du flux de parole (Lew-Williams et al., 2011).

Nous allons maintenant détailler quelles sont les différentes stratégies de

segmentation, qu’elles soient statistiques ou non, que le tres jeune enfant utilise.

1. Repérer les fronti¢res d’énoncés : la prosodie

a. Allophonie

Nous savons que les phonemes ne sont pas prononcés de la méme maniere selon
leur emplacement dans le mot ainsi que selon leur entourage (Ladefoged, 1975). Nous
pourrions donc envisager que les nouveau-nés soient capables de faire cette
discrimination dans leur environnement langagier pour déterminer I’emplacement de
frontieres entre deux mots. Ils seraient alors capables de faire des distinctions
allophoniques, ce qui signifie qu’ils arriveraient a distinguer si un son est en bordure de
mot donc qu’il marque une frontiére lexicale, ou bien si le son est a I’intérieur d’un mot.
Par exemple, selon Christophe et ses collegues (1994), les nouveau-nés en France sont
capables de discerner si une séquence bisyllabique contient ou non une frontiére lexicale.
Comme avec /mati/ qui en possede une dans « panorama typique » mais pas dans
« mathématicien ». Dans 1’étude de Christophe et al (1994), des nourrissons de trois jours
discernent ces deux cas de /mati/. Hohne et Jusczyk (1994) ont, quant a eux, démontré
que les bébés anglophones de 2 mois réussissent a percevoir différemment les phonémes
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It/ et /r/ selon s’ils sont dans un mot comme dans « nitrate » ou a la frontiere entre deux
mots comme dans « nigth rate », ces sons n’ayant pas la méme forme acoustique suivant

leur localisation.

A partir de la précédente expérimentation, Jusczyk, Hohne et Bauman (1999) ont montré
que les enfants sont sensibles a la facon dont les allophonies sont présentes dans un mot
a partir de 10,5 mois. Plus un enfant va entendre le méme mot dans différentes séquences,
mieux il va réussir a discerner les sons allophoniques en fonction de leur position dans le
mot. En effet, dans les expériences menées par Jusczyk et al. (1999), les enfants de 9 mois
sont déja capables de discriminer certains sons allophoniques en détectant ceux qui
indiquaient des frontieres de mots, mais n’ont pas réussi a discriminer certaines autres
séquences. Il faudrait donc que les enfants aient pu entendre ces sons dans différents
contextes pour savoir quelle forme acoustique du son annonce une fin de mot, les

différences de sons étant difficilement perceptibles dans un discours fluide.

Les indices allophoniques seraient donc utilisés par les enfants en fonction de la
fréquence d’apparition d’allophones dans leur environnement langagier et seraient plus
facilement employés pour segmenter le flux de paroles vers 10,5 mois, méme si la
capacité a discriminer les allophones est présente bien plus tot lorsque les mots sont dits
isolément. Ce n’est cependant pas le premier indice utilisé par les enfants pour la
segmentation du flux de parole, qui sera par ailleurs utilisé en combinaison avec d’autres

indices (Jusczyk et al., 1999).

b. Rythme
Le rythme d’une langue est représenté par la place de I’accent dans 1’énoncé
lorsqu’il est prononcé. Il existe trois catégories de rythme de langue (Ramus, 1999) :

e Les langues qui accentuent les mots : langue a stress (comme 1’anglais)

e Les langues qui accentuent les syllabes : langue syllabique (comme le

francais et 1’espagnol)
e Les langues qui accentuent les mores : langue moraique (comme le
japonais)

Les enfants anglophones vont majoritairement utiliser cet indice. En anglais, 90%

des mots bisyllabiques suivent le schéma d’accentuation FORT-faible, ce qui implique
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que la premiere syllabe portera significativement plus souvent 1’accent que la deuxiéme
syllabe (Cutler & Carter, 1987). Des 7-8 mois I’enfant commencerait a s’appuyer sur des
informations rythmiques pour segmenter sa langue. 1l parvient en effet a extraire des mots
de deux syllabes possédant 1’accent sur la premicre syllabe (Morgan & Saffran, 1995),
mais pas encore ceux qui présentent un schéma d’accentuation inverse. Cet indice est
important pour la segmentation du flux de paroles dans I’apprentissage d’une langue a

stress.

L’accent syllabique du frangais est considéré comme oxytonique (Léon, 2007), ce
qui signifie que ’accent se déplace a la fin d’un groupe sémantique. Cette accentuation a
une fonction démarcative et sert a la compréhension des syntagmes (Léon, 2007).
Toujours d’apres Léon (2007), ’accentuation est marquée par une augmentation de durée
de la syllabe accentuée, équivalent a deux fois la longueur d’une syllabe non accentuée,
ainsi qu’une augmentation de la fréquence fondamentale. Une augmentation de durée des
syllabes précédant celle accentuée est également observée. Maintenant nous allons
détailler I’importance du rythme dans 1’acquisition d’une langue maternelle syllabique
comparé a I’acquisition d’une langue a stress. Polka et Sundara (2003) ont pu étudier a la
fois des enfants en cours d’acquisition de I’anglais langue maternelle et du frangais
québécois langue maternelle. Ces chercheuses ont montré que les enfants québécois sont
capables de segmenter des mots bisyllabiques des 1’age de 7,5 mois. Pour vérifier cela,
des tests ont été effectués sur 16 enfants canadiens apprenant 1’anglais et 16 enfants
canadiens apprenant le frangais, tous 4gés d’environ 7,5 mois. Concernant la procédure
de tests, pour chaque langue le méme protocole a été suivi : 4 mots bisyllabiques ont été
choisis (avec I’accent fort/faible pour 1’anglais et pour le frangais, la 2° syllabe des mots
durait plus longtemps), lors de la phase de familiarisation, seulement 2 des mots sont
répétés de maniere aléatoire aux bébés lorsqu’ils regardent la lumicre clignotante, cette
phase dure jusqu’a ce que les bébés aient entendu chacun des mots durant 30 secondes ;
les 2 autres serviront de mots controle. La phase de test s’organise en 4 étapes qui se
composent chaque fois de 6 phrases, chacune de ces phrases contient systématiquement
un mot bisyllabique de test ou de contrdle. Les résultats de ce test mettent en évidence
que les bébés de chacune des deux langues montrent plus d’intérét pour les mots qu’ils
ont entendus lors de la phase de familiarisation. Les auteurs concluent que les enfants
apprenant I’anglais ou le frangais en langue maternelle sont capables de segmenter le flux

de parole au méme age en fonction du rythme de leur langue environnante.
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Pour confirmer ces résultats, Polka et Sundara (2003) ont mené une deuxiéme expérience
pour déterminer si les bébés apprenant le francais canadien étaient également capables de
segmenter le francais parlé en métropole. Pour cela, un locuteur parisien a enregistreé les
4 mots de I’expérience précédente pour réitérer le méme protocole. Dés 1’écoute des deux
versions des 4 mots testés, les chercheuses ont pu déceler une différence : le débit est plus
rapide en frangais de France qu’en frangais canadien. Cependant, la 2° syllabe est toujours
plus longue que la 1%, ce qui est significativement différent des durées de syllabes pour
I’anglais. Les résultats de cette expérience montrent que les enfants apprenant le frangais
canadien sont en capacité de segmenter le francais parlé en France. Cette expérience met
en avant que les bébes qui apprennent une langue maternelle dont le rythme est la syllabe,
sont également capables de segmenter un « dialecte » de cette langue qui possede le méme

rythme.

Ce résultat peut s’expliquer aussi par le fait que dés que nous avons repéré le rythme de
notre langue maternelle, nous continuons d’utiliser cette méme stratégie a 1’égard des
autres langues que nous entendons, méme si celles-ci ne possedent pas un rythme
similaire (Otake et al., 1993).

De nombreuses études sur le rythme ont mis en avant que c’est un indice
statistique tres utilisé et ce, relativement t6t. En effet, nous venons de voir qu’a partir de
7,5 mois, les enfant francais et anglais réussissent a segmenter des mots bisyllabiques
(Nishibayashi et al., 2015; Polka & Sundara, 2003). Plus tot encore, a 6 mois, les enfants
anglais, espagnols, catalans et francais sont capables de segmenter des mots
monosyllabiques (Goyet et al., 2013 ; Morgan & Saffran, 1995 ; Nishibayashi et al., 2015
; Polka & Sundara, 2003). Les enfants vont cependant éprouver des difficultés a
segmenter un flux de parole seulement a 1’aide du rythme lorsque les mots ne sont pas
tous de la méme taille, comme on le retrouve dans la parole continue (Johnson & Tyler,
2010), contrairement aux expérimentations précédentes qui ne contiennent que des suites
de mots monosyllabiques ou bisyllabiques. Néanmoins, Thiessen, Hill et Saffran (2005)
mettent en avant que des énoncés dont les mots sont de tailles différentes peuvent tout de
méme étre segmentés par les enfants de 6,5-7,5 ans du moment qu’ils sont associés a
d’autres indices, telle que la prosodie exagérée présente dans le LEA et qui met en avant

la structure de la phrase (cf. p.81 pour plus de détails sur les caractéristiques du LAE).
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Les indices de segmentation de la parole sur la base de la prosodie sont utilisés
relativement tot par les enfants. Ils ne sont cependant pas pris isolément, ils font partie
d’un faisceau d’indices, qui, en combinaison les uns avec les autres, permettent de

segmenter efficacement la parole (Christiansen et al., 1998).

2. Repérer les frontieres de mots : la phonotactique

Chaque langue est constituée d’un inventaire limité de phonémes. Ces derniers
sont assemblés pour former des patrons sonores qui se succédent et qui constituent des
entités plus grandes, a savoir, les syllabes, qui elles-mémes se combinent pour créer des

mots du lexique.

Dans chaque langue, il est possible de repérer une phonotactique particuliére, a
savoir des suites de sons qui sont autorisées au sein d’ un mot alors que d’autres ne le sont
pas. Par exemple, pour le francais, les séquences de sons /kf/ ou /vg/ ne se retrouvent
jamais a I’intérieur d’un mot (Nazzi, 2008). Par conséquent, si un enfant entend dans son
input /avekfines/ (« avec finesse ») et /cexevgri/ (« un réve gris »), il pourra alors en
déduire qu’il y a une frontiere entre les deux sons, par conséquent, chacun des sons

marque respectivement la fin d’un mot et le début d’un autre.

A force d’écoute, les enfants vont réussir a savoir ce qui est autorisé ou non dans
un mot en reperant les formes sonores récurrentes de leur langue. Ils vont alors étre
capables de discerner quelles sont les régularités phonotactiques de leur langue
maternelle, en d’autres termes, comment s’organisent les formes sonores dans le lexique.
Nous pouvons dire que I’enfant maitrise la phonotactique de sa langue maternelle
lorsqu’il est capable de reconnaitre quelles sont les suites de phonémes autorisées a

I’intérieur d’un mot.

Pour tester le role des contraintes phonotactiques en tant que stratégie de segmentation,
Mattys et al. (1999) ont mené une expérimentation en suivant la technique du regard
préférentiel sur 24 nourrissons issus de foyers monolingues américano-anglophones agés
en moyenne de 39 semaines et 6 jours. Pour le protocole, des paires de syllabes ont été
assemblées pour créer des non-mots. Ceux-ci sont réalisés en suivant le schéma
CVC-CVC, avec la premiére syllabe accentuée. Le cluster C-C est créé de maniére a ce

que la probabilité que ces sons se suivent dans la parole continue est contrélée. Ainsi,
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deux groupes de mots sont inventés, le premier contenant un cluster C-C. dont la
probabilité que les consonnes se suivent a I’intérieur d’un mot est haute. Tandis que pour
’autre groupe, les consonnes ont une faible probabilité, voire une probabilité nulle de se
suivre a I’intérieur d’'un méme mot. Il est important que la premiére syllabe soit accentuée,
car, comme vu précédemment, les nourrissons sont sensibles au rythme de la langue dés
7,5 mois. Les résultats de cette expérimentation montrent que les enfants ont préfére
écouter les mots qui suivent la phonotactique de leur langue plutdt que les autres. Les
enfants de 9 mois sont donc sensibles a la statistique de leur langue, comme le montrent
d’autres études (Friederici & Wessels, 1993; Jusczyk et al., 1993, 1994).

3. Repérer des mots et des suites de mots: la régularité

distributionnelle

a. Les syllabes pour repérer des mots

Les enfants peuvent aussi employer les statistiques en 1’élargissant a la syllabe
enticre, c’est-a-dire repérer des régularités dans la langue en distinguant les syllabes qui
se suivent fréeqguemment de celle qui ne le peuvent pas. Les enfants reperent alors le taux
de probabilité transitionnel entre les syllabes. Saffran et ses collegues (1996) ont mené
une expérience afin de connaitre la sensibilité des enfants a cet indice statistique pour
segmenter le flux de parole. Pour cela, les chercheurs ont exposé pendant deux minutes
des bébés de 8 mois a du langage artificiel composé de quatre pseudo-mots trisyllabiques
mélangés au hasard. Durant la phase d’observation, deux types de mots étaient présentés
aux bébés : des pseudo-mots du langage artificiel et des non-mots qui étaient formés des
trois syllabes extraites des pseudo-mots précédemment cités. Ces non-mots pouvaient par
exemple étre composés de la derniére syllabe d’un pseudo-mot plus les deux premieres
syllabes d’un autre pseudo-mot. Les pseudo-mots respectent la phonotactique de la langue
et pas les non-mots. Les enfants ont préféré écouter les mots qui suivent la phonotactique
de leur langue plutdt que les autres. Cette expérimentation montre que les enfants de 8
mois sont sensibles a la statistique de leur langue. Plusieurs études vont dans ce sens. Le
seul indice de segmentation disponible pour les enfants est la probabilité que deux
syllabes se suivent ou non dans un méme mot, ce qui signifie que les probabilités qu’une
syllabe en suive une autre a Dl'intérieur d’un mot est élevée. A I'issue de cette

experimentation, les bébés de 8 mois ont montré des capacités a utiliser les statistiques
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pour repérer les frontieres entre les mots trisyllabiques, ce qui signifie que les enfants ont
rapidement su repérer les syllabes qui se suivent fréqguemment dans une langue artificielle

qui leur est proposée pendant une courte durée.

b. Les syllabes pour repérer des suites de mots

Sur la méme base de régularité d’apparition citée précédemment, les enfants vont
pouvoir détecter dans quel contexte les syllabes vont apparaitre le plus frequemment au
sein d’un mot (en position initiale, finale ou au cceur du mot), mais aussi reconnaitre
comment se structure leur entourage. Ce systeme de repérage des régularités est donc

utile & différents niveaux.

Les nourrissons vont repérer que la succession de certaines syllabes suit une certaine
régularité. Par exemple, il est souvent possible d’entendre la suite « -garde » précédée de
« re- », Dans le méme principe, la suite « garde » peut aussi étre précédée de il/elle/on,
mais elle ne sera pas précédée de petit/gros/bleu. Ainsi, ’ordre des constituants
syntaxiques majeurs est primordial dans une langue si nous souhaitons former des phrases
grammaticalement correctes. Par conséquent, en francais, nous suivons la structure de

base de la langue qui est Sujet Verbe Objet pour la formation de phrases standard.

Le fait de retrouver de maniére répétée cette formation de phrase va pousser
I’enfant a faire des conclusions sur la base de ce qu’il entend, c’est également de cette
manicre qu’il va détecter des patrons récurrents qui vont ’aider a faire la segmentation

du flux de parole ainsi que I’extraction lexicale au sein d’un discours.

Les syllabes de fin d’énoncé posseédent une prosodie particuliere qui indique la fin
d’un groupe phonologique (Delais-Roussarie et al., 2011). Les marques des frontiéres
phonologiques correspondent aux constituants syntaxiques des phrases (Delais-Roussarie
etal., 2011). Est-ce que cet indice peut également permettre aux enfants de reconnaitre la
fin d’un énoncé ? Est-ce qu’il en est de méme pour les frontiéres a I’intérieur méme des
énoncés ? Les enfants sont-ils capables de remarquer les structures phonologiques a
I’intérieur méme des énoncés qui permettent de repérer la structure syntaxique de la

phrase ?

Avant de répondre a ces questions, présentons une étude de Christophe et al. (2004) chez
des sujets adultes. Ces auteurs ont monté une expérience pour tester I’indice des frontiéres

phonologiques. Dans une tache de suivi de mots, les adultes ont montré un retard de
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traitement de la phrase «un chat grincheux » car la suite de sons /fagke-/ peut
correspondre a deux éléments distincts (« chagrin » ou « chat grin- ») dans un méme
groupe phonologique. En revanche, pour la phrase « [son grand chat] [grimpait aux
arbres] », il n’y a pas eu de retard dans la reconnaissance lexicale, ce qui montre bien que
I’accés lexical se produit a I’aide des phrases phonologiques étant donné que le mot
concurrent « chagrin » était scindé sur deux groupes phonologiques, ayant alors des
indices prosodiques couplés aux indices lexicaux, ce qui n’a pas posé de probléme aux

adultes pour la reconnaissance.

Dans la lignée de 1’étude précédente, Christophe et al. (2008) ont cherché a voir si les
nourrissons avaient eux aussi acces a ces informations pour la reconnaissance lexicale a
partir d’une expérimentation menée avec des enfants américains de 10 et 13 mois
(Christophe et al., 2008). Quelques jours avant la passation, ces derniers ont été entrainés
a tourner la téte lorsqu’ils entendaient le mot « paper ». Le jour de I’expérimentation, ils
ont été exposés a des phrases contenant le mot « paper » : « [The college] [with the
biggest paper forms] [is best] » (« [le college] [avec le plus grand formulaire papier] [est
le meilleur] »), ou bien a des phrases contenant la suite de sons correspondant au mot
« paper » mais sans étre dans le méme groupe phonologique : « [The butler] [with the
highest pay] [performs the most] » («[le majordome] [avec la plus haute paye]
[accomplit le plus] »). Les résultats montrent que les enfants américains de 10 mois ont
tourné la téte pour les phrases ou la suite de sons correspondant au mot « paper » n’est
pas scindée sur deux groupes phonologiques et fait bien référence au mot cible. Cette
expérimentation montre que les bébés de 10 mois utilisent les limites des phrases

phonologiques pour I’acces au lexique.

Par la suite, la méme expérience a été proposée a des nourrissons frangais avec le mot
cible « balcon » (Christophe et al., 2008). Les phrases tests étaient formées d’un groupe
qui contient le mot « balcon » a part entiére, comme dans la phrase « [Ce grand balcon]
[venait d’étre détruit] », et un groupe de phrases ou le mot « balcon » était scindé en deux
syllabes sur deux groupes phonologiques differents, comme dans la phrase « [Ce grand
bal] [consacrera leur union] ». Cette fois, I’expérimentation a été menée avec des enfants
agés de 16 mois, un premier groupe d’enfants a été entrainé a tourner la téte en entendant
le mot « balcon » et un second en entendant le mot « bal ». Les résultats montrent que le

premier groupe d’enfants a effectivement tourné la téte en entendant les phrases contenant
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le mot « balcon » et le second groupe d’enfants a tourné la téte uniquement pour les

phrases contenant le mot monosyllabique « bal ».

Ces études mettent en avant que les enfants comme les adultes accedent au lexique
a l’aide d’informations prosodiques sur la structure des énoncés. Les enfants sont
sensibles aux frontiéres phonologiques pour effectuer la segmentation de la parole et ainsi
extraire des mots et leurs significations du flux de parole.

C. Lastructure des syllabes

Les mots d’une langue sont structurés par des suites de phonemes qui forment des
syllabes, comme nous 1’avons vu précédemment, elles-mémes pouvant étre assemblées
pour former des entités plus grandes, les mots. Dans le lexique des langues, nous trouvons
des mots qui n’en contiennent qu’une seule et des mots qui en contiennent deux, trois,
etc. Pour I’apprentissage du francais langue maternelle, la détection des syllabes est tres
importante, d’autant plus que la syllabe est ’unité de base de la langue orale (Massaro,
1974).

Dans les langues du monde, les syllabes peuvent étre formées de 1 a 6 phonémes
qui peuvent étre des sons vocaliques (V) ou consonantiques (C) (Léon, 2007 ; Vallée et

al., 2001). Nous pouvons retrouver les formes suivantes :

e V: cufs /gl etc.

e CV :deux/dal, etc.

e VC:as/asl, etc.

e CCV : croc /keol/, etc.

e VCC : acte /akt/, etc.

e CVC : car /kasl, etc.

e CCCV : stries /styi/, etc.

e VCCC : arbre /abgl/, etc.

e CVCC : capte /kapt/, etc.

e CVCCC : cercle /sexkl/, etc.

e CCVC : store /stox/, etc.
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e CCVCC : crypte /keipt/, etc.

e CCVCCC : spectre /spekts/, etc.
e CCCVC : stress /styes/, etc.

e CCCVCC : strict /styikt/, etc.

Lorsque nous étudions de plus preés les formations des syllabes, dans la majorité
des cas, les syllabes sont formées par une consonne au début, puis une voyelle (CV) :
d’apres Léon (2007), 59,9% d’apparition en frangais, 55,6% en espagnol, 27,6% en
anglais et 28,7% en allemand. Dans ces dernieres langues, la forme la plus fréquente est
CVC (respectivement 32,8% et 38,1% d’occurrences). En francais et en espagnol, la
structure CVC est la deuxieme forme la plus fréquente avec un taux de 17,1% pour le
francais et un taux de 19,8% en espagnol. D’une maniére générale, les syllabes les plus
fréquentes commencent donc par une consonne, et par extension, les mots commenceront
plus souvent par une consonne que par une voyelle. En comparaison, les syllabes a
voyelles initiale sont beaucoup moins fréquentes, avec un maximum de 11,9%

d’apparition en anglais et un minimum de 1,9% d’apparition en francais (Léon, 2007).

Maintenant, est-ce que les enfants arrivent a se servir de cet indice pour segmenter
le flux de parole ? C’est ce que Mattys et Jusczyk (2001) ont cherché a voir a travers un
protocole expérimental. Ils ont testé la capacité des enfants de 8 a 16 mois a extraire des
mots a consonne initiale et des mots a voyelle initiale en utilisant la technique du regard
préférentiel. Il en résulte que les enfants de 8,5 mois ont été capables d’extraire les mots
a consonne initiale de sequences plus longues, mais n’ont pas réussi a extraire les formes
a voyelle initiale. Il faudra attendre que les enfants aient 16 mois pour qu’ils soient
capables d’extraire des mots a voyelle initiale de séquences plus longues. Cette
experience met bien en valeur que la fréquence élevée d’apparition des syllabes CV dans
les langues est utile pour la segmentation de la parole par les enfants. Ces auteurs ont
montré que les bébés se servent de la structure syllabique CV pour extraire des formes du

flux de parole continu.

Saffran et Thiessen (2003) se sont intéressés, quant a eux, aux mots bisyllabiques.
Ils ont ainsi mené une expérience par le regard préférentiel avec des nourrissons anglais
d’environ 9 mois pour savoir s’ils étaient capables de segmenter des mots de forme

connue et inconnue. Pour tester cela, les chercheurs ont utilisé la technique de la langue

44



inventée. lls ont alors créé des mots répondant a une certaine logique, en inventant 30
mots CVCV et 30 mots CVCCVC. Dans une situation ou le maximum de biais était
neutralisé, les enfants ont écouté une bande synthétique enregistrée pour étre neutre
acoustiquement et prosodiquement. Durant la phase de familiarisation, les enfants
percevaient des suites de mots soit de forme CVCV, soit de forme CVCCVC. Ensuite,
les auteurs ont testé les bébés suivant leur temps de focalisation vers les différentes
sources sonores qui diffusaient ’'une ou D’autre des formes en continu. Cette
expérimentation a montré que les enfants de 9 mois ont les capacités de discerner un
schéma de construction de la parole (structure phonologique) efficace apres une trés
courte familiarisation a une langue. Les enfants qui ont été familiarisés avec des structures
de mots CVCV ont preféré regarder ces derniers et nous retrouvons les mémes résultats
chez les nourrissons qui ont été confrontés aux formes de mots CVCCVC, qui ont donc
préfére regarder en direction des mots de cette forme. Les nourrissons ont été capables de
segmenter plus rapidement les mots correspondant au schéma entendu durant la phase de
familiarisation. Néanmoins, méme si tous les enfants ont reconnu les formes qui leur
étaient présentées durant la phase de familiarisation, ce n’est que plus tardivement qu’ils
arrivent a segmenter des formes nouvelles. Dans le cadre de cette expérience, les
chercheurs font I’hypothése que la phase de familiarisation peut avoir induit des
préférences chez les nourrissons durant la phase de test. Dans tous les cas, ces conclusions
amenent a dire que les enfants de 9 mois sont en capacité¢ d’extraire des régularités
phonologiques a partir d’une liste de nouveaux mots, comme celle présentée en phase de
familiarisation. Ce qui signifie qu’ils sont en capacité d’extraire les formes récurrentes de

leur langue environnante.

Nous avons vu précédemment, que les enfants anglais entendaient beaucoup de
formes en CVCV, car la syllabe CV est présente dans leur lexique & hauteur de 27,6%.
Pour les enfants familiarises avec les mots CVCCVC, cette expérimentation montre que,
méme si dans leur quotidien les enfants entendent majoritairement des syllabes CVC, ils
sont, au moins temporairement, influencés par la premiére phase du test car ils vont plus
porter attention aux mots CVCCVC. Saffran et Thiessen (2003) ont avancé une autre
hypothése suite a cette expérience : les enfants auraient pu réussir a segmenter les mots
en ayant retenu la durée moyenne des mots entendus durant la phase de familiarisation.
Les mots CVCCVC (759ms) étant forcément plus longs que les mots CVCV (625ms), de

par leur structure. Ainsi, les chercheurs mettent en avant que nous ne pouvons pas savoir
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avec certitude si les enfants ont eu recours a la forme des syllabes ou a la durée pour

segmenter le flux de parole.

Cependant, dans leur expérience, Mattys et Jusczyk (2001) ont bien démontré que les
enfants arrivent a extraire les mots a consonne initiale a partir de 8,5 mois mais qu’il faut
attendre les 16 mois de I’enfant pour qu’ils réussissent a extraire les mots a voyelle
initiale. Ce qui confirme I’hypothése que les enfants segmentent le flux de parole en
déterminant la frontiére entre deux mots suivant la forme de leur syllabe initiale. Nazzi et
ses collégues (2005) arrivent aux mémes conclusions. C’est un point important pour la
suite de notre travail puisqu’il pourrait expliquer des erreurs de segmentation de mots a

voyelle initiale en contexte de liaison.

Les deux stratégies, phonotactique et structure des syllabes, montrent que les
enfants sont des statisticiens en herbe, détectant les régularités présentes dans leur langue.
Les éléments qu’ils détectent sont alors mémorisés pour permettre d’effectuer des
segmentations ultérieures sur la base de ces régularités sur tous les énoncés qu’ils

percoivent.

Les stratégies citées précédemment ne permettent pas individuellement de faire
une segmentation parfaite, ¢’est-a-dire d’extraire correctement tout le lexique. Cependant,

c’est en les combinant que le jeune enfant arrivera a extraire le lexique de son input.

Les enfants ne vont pas utiliser toutes les stratégies de segmentation au méme moment.
Ils vont d’abord en découvrir certaines qui sont plus évidentes pour eux a 1’écoute, puis
les combiner pour réussir a segmenter correctement le flux de parole et ainsi extraire des

connaissances sur leur langue.
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III.  Stratégies d’acquisition du lexique

En premiéere partie de cette thése, nous avons mis en avant que nous nous ancrions
dans les théories usage et construction. L’enfant se sert de son environnement langagier
pour extraire des constructions d’un ou plusieurs mots afin de comprendre et former ses
propres connaissances sur la langue, chaque enfant avec une expérience et un lexique
différent. Au début, il extrait des constructions de mots en tant qu’unités, comme « lechien
», mais il faut tout de méme que I’enfant comprenne que « le » et « chien » sont des mots
a part entiere car il s’agit de I'unité de 1’écrit qu’il sera nécessaire de connaitre pour
I’entrée a 1’école. Cette facette a également son importance vis-a-vis de I’objet d’étude
choisi. En effet, la liaison est un phénomeéne de sandhi externe® qui revient a réaliser un
enchainement avec 1’apparition d’une consonne oralisée spécifique entre deux mots, ces
derniers suivant quelques caractéristiques qui seront décrites au chapitre suivant (cf. 0 La
liaison). Ainsi, la liaison peut engendrer une resyllabation de la chaine parlée. 1l est donc
important d’étudier de quelle maniére I’enfant acquiert son lexique pour comprendre
comment sont acquises les liaisons et d’ou viennent les erreurs qui sont réalisées par les

enfants.

1. Définition et caractéristiques

Avant d’étudier comment les enfants construisent leur lexique, nous nous
demandons, qu’est-ce que le lexique ? Le lexique d’un enfant se divise en deux

catégories (Oléron, 1967) :

e Le lexique passif : comprend 1’ensemble de mots connus par 1’enfant ainsi
que I’ensemble des mots dont 1’enfant est capable de savoir a quoi ils font
référence sans forcément vocaliser le lexique en question, le lexique

compris.

e Le lexique actif : I’enfant est capable de vocaliser le lexique en question.

5 https://www.cnrtl.fr/definition/sandhi, « Chacune des modifications phonétiques que peut subir dans la
phrase l'initiale ou la finale d'un mot (sandhi externe) »
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A partir de ce constat, nous nous demandons de quoi sont constituees ces deux formes de
lexique ? Dans une conception classique : de mots. Les mots sont les unités constitutives
de la langue, que nous pouvons combiner a notre guise pour faire passer une idée tout en
respectant les regles de la langue. Les mots peuvent aussi bien faire référence a des objets
concrets qu’a une idée abstraite. La construction du lexique commence par la
compréhension, donc bien avant la production du lexique (Kail & Fayol, 2000). Avant
méme de parler, les enfants sont capables de nous comprendre lorsque nous nous
adressons a eux. De nombreuses études ont pu mettre en avant que la quantité de
vocabulaire en compréhension est bien plus importante que celle du vocabulaire en

production (E. Clark & Hecht, 2003), et cela perdure en grandissant.

Des la naissance, les enfants ont acces a la parole qui correspond a une suite
presque ininterrompue de mots. L’enfant pergoit donc les mots comme des successions
de sons, et c’est dans ce flux sonore qu’il effectue la segmentation de son input, comme
nous avons pu le voir précédemment. Cet environnement langagier se compose de
milliers de mots différents (Hart & Risley, 1995). En production, les adultes possedent
entre 20 000 et 50 000 mots (Kern & Santos, 2011). Pourtant, malgré cet échantillon
langagier important qui est a leur disposition, les enfants commencent tous par acquérir

des mots similaires.

Les enfants vont produire leurs premiers mots vers la fin de leur premiere année
(Boysson-Bardies, 1996). D¢s lors, I’accroissement de leur lexique va se faire lentement,
leurs productions seront plutdt éloignées de la cible adulte, la signification de leurs
productions ne sera pas des plus correctes (ils vont réaliser des sous-extensions et des sur-
extensions de mots). Ces phénomenes auront lieu fréquemment jusqu’a une masse
critique de 50 mots presents dans leur lexique vers 16 mois (Boysson-Bardies, 1996). A
partir de ce moment, le nombre de mots produits va vite s’accroitre et les productions
seront employées correctement en contexte tout en se rapprochant phonologiquement de
la cible adulte, cette étape cruciale se nomme 1’explosion lexicale. Cruciale car c’est a
partir de la masse critique des 50 mots que I’apprentissage de nouveaux mots en

production s’accéleére, de méme que la production phonologique se perfectionne.

Comme dit précédemment, les enfants vont acquerir les mémes types de mots, autant au
niveau des classes grammaticales qu’au niveau sémantique (Kern & Santos, 2011). Les

enfants vont passer par trois phases entre 16 et 30 mois, qui sont trés variables sur 1’age
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d’apparition en fonction des individus (Bates et al., 1994), plutot que de les caractériser

en fonction de I’age d’acquisition, les différentes phases seront déterminées en fonction

du développement du lexique. D’aprés Bates et ses collégues (1994) :

La premiere étape peut étre qualifiée d’expansion des noms, car jusqu’a
environ 100 mots produits dans son lexique, les noms sont produits a
hauteur de 60%. Au fur et & mesure que le lexique va se développer, les
noms vont représenter une part plus faible du pourcentage de mots

produits.

La seconde étape peut étre qualifiée d’expansion des prédicats qui arrive a
partir des 100 mots produits. Avant le seuil des 100 mots produits, la
proportion de prédicats est faible (environ 15%), ce n’est qu’ensuite qu’elle

augmente plus rapidement.

La derniere étape est qualifiée d’expansion des mots grammaticaux qui se
produit a partir de 400 mots en production. A partir de ce seuil, la
proportion de mots grammaticaux augmente drastiquement, alors qu’avant,

la proportion était d’environ 5% du lexique.

Maintenant que nous avons décrit dans les grandes lignes le contenu productif du

lexique des enfants en bas-age ainsi que les différentes étapes par lesquelles les enfants

passent nécessairement pour construire leur lexique, nous allons nous attarder sur les

techniques employées par les enfants pour acquérir de nouveaux mots.
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2. Correspondance forme sonore et concept

Pour pouvoir construire leur lexique, les enfants vont devoir comprendre qu’une
forme sonore (qui peut contenir plus ou moins de phonemes), i.e. le signifiant, est associée
a un objet, a un événement, a une action, etc. correspondant au signifi¢. Ce qui n’est pas
le plus évident sachant que le signe est arbitraire, c’est pour cela que le lexique s’acquiert
par mémorisation. D’aprés Nazzi (2008), les trés jeunes enfants développent trois

capacités :
e élaborer des représentations mentale de la forme sonore des mots,

e conceptualiser le mot en question (représentation abstraite des objets et des

évenements du monde),
e apparier la forme sonore avec le concept correspondant.

Avant le début de I’acquisition des mots (vers 10-12 mois), I’enfant construit un
répertoire de formes sonores et de concepts qui seraient appariés ultérieurement pour
former des mots. Et c’est a partir de la deuxiéme année de vie que ces acquisitions se font
simultanément. La segmentation de la parole pour I’extraction des unités constituantes

est nécessaire pour la construction du lexique et de la syntaxe.

Comme nous avons déja pu le voir, une fois que 1’enfant a compris que les étres qui
I’entourent sont doués d’intentions et communiquent leurs intentions, il peut associer un
signifiant avec un signifié. Avant de prononcer ses premiers mots, vers 6-9 mois, I’enfant
commence a relier des mots a leurs référents (Bergelson & Swingley, 2012) et se montre
capable de les retenir pendant de longs intervalles (Jusczyk & Hohne, 1997). Les mots en
question sont ceux qui sont fortement présents dans 1I’environnement langagier et dans
leurs activités du quotidien, tels que leur prénom vers 4 mois et demi, vers 6 mois les
formes sonores de « papa » et « maman », des qualificatifs de nourriture ou encore des
parties du corps. Ces termes sont tres courants car les enfants vont les entendre prononcés
par leurs parents durant les soins quotidiens. Ces derniers vont beaucoup communiquer,
de maniere répétitive, en commentant les actions qu’ils font et ce, souvent en parlant
d’eux a la troisiéme personne. Ainsi, a force d’entendre les mémes mots de manicre
répétée et également en isolation, I’enfant va réussir a les isoler et a les retenir. Nous
pouvons aussi expliquer cet apprentissage par 1’arrivée de la compétence sociocognitive

qui fait que I’enfant de 6 mois suit le regard de I’adulte qui veut communiquer et peut étre
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capable d’assimiler quelques mots, méme si ce sont pour le moment des compétences
limitées (Hamlin et al., 2007; Kovécs et al., 2010).

Pour qu’il y ait mémorisation de nouveaux termes, il faut qu’il y ait des
interactions entre 1’enfant et un locuteur qui maitrise les conventions sociales pour
transmettre des formes de la langue acceptables. Il doit également y avoir des scenes
d’attention conjointe entre I’enfant, ce locuteur et un objet ou une image (par exemple
durant des lectures d’albums), pour que 1’enfant se focalise sur le référent en entendant
son nom. Mais pour qu’un nouveau terme entre effectivement dans le lexique de 1’enfant,
il faut que la situation soit répétitive, sinon I’enfant ne pourra pas mémoriser ce nouveau
terme (Florin, 2010). Les livres d’images sont d’ailleurs une bonne source de vocabulaire
qui différent de I’environnement langagier habituel des enfants. D’ailleurs, le langage que
les méres utilisent durant les lectures est plus riche que celui retrouvé dans des activités
telles que les repas ou les jeux par exemple (Florin, 2010). O’Dobherty et al. (2011) ont
fait une expérience qui met en avant I’importance de I’attention conjointe et de
I’interaction directe avec les enfants pour le développement du lexique. Dans leurs études,
les chercheuses ont formé differents groupes d’enfants. Quatre groupes d’enfants sont
formés, deux vivant I’expérience en face a face avec le chercheur et deux via un écran ou
la méme expérience est enregistrée. Pour un des groupes, le chercheur s’adresse
directement a I’enfant nommant des objets (étiquette) familiers puis non familiers, avec
manipulation de chacun des objets par I’enfant (pour la version de I’expérience en face a
face). Pour I’autre groupe, le chercheur s’adresse a un collegue adulte pour réaliser
I’expérience, en situation de face a face sans que 1’enfant ne manipule les objets. Le
chercheur demande ensuite a I’enfant de montrer un objet non familier en 1’appelant par
son étiquette (par exemple « lequel est le toma ? »). Les résultats montrent que 1’enfant
mémorise mieux I’étiquette d’un objet lorsque le chercheur s’adresse a lui directement.
Une seconde expérimentation est effectuée sur le méme protocole mais, cette fois, aucune
manipulation d’objet n’a lieu, la démonstration se fait par le regard. Les résultats montrent
que lorsqu’un adulte entre en interaction avec un enfant pour lui apprendre de nouveaux
mots/constructions associés a des objets (des étiquettes), seulement a 1’aide du regard,
sans lui proposer de manipuler I’objet étiqueté, I’enfant n’apprend pas aussi bien qu’un
enfant avec lequel ils approfondissent I’interaction en lui proposant de manipuler
quelques secondes 1’objet (en moyenne 5 secondes). L apprentissage de nouveaux mots

serait facilit¢ par I’attention conjointe accompagnée de partage avec 1’enfant,
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d’interaction amenant un comportement actif de 1’enfant. De méme, les enfants ont été
capables d’apprendre une nouvelle étiquette d’objet lorsqu’un adulte entrait en interaction
dynamique avec un autre adulte autour de cet objet, mais ils n’en ont pas été capables
lorsque le deuxieme adulte n’était qu’un observateur passif. Les situations ou la personne
qui interagit de maniére dynamique avec I’expérimentateur sont plus propices a
I’apprentissage de nouveaux mots car il est possible que 1’enfant comprenne mieux de
quoi il est question, c’est une preuve de I’engagement du locuteur envers 1’enfant ou le

deuxieme adulte.

Cette étude indique que les enfants peuvent apprendre autant lorsqu’ils sont interactants
actifs que lorsqu’ils assistent a une interaction ou les locuteurs sont actifs. L’enfant
comprend qu’il y a un transfert de savoirs entre les deux locuteurs durant une interaction
et retient ce savoir en question, parce qu’il s’imagine peut-&tre faire partie de I’interaction

(O’Doherty et al., 2011).

3. Construction du lexique

La construction du lexique se fait lorsque I’enfant est capable d’associer une
représentation sonore avec un concept, un signifiant avec son signifié. L’enfant va
parvenir a cela quand il aura réussi a élaborer une représentation mentale de la forme
sonore, et construit des représentations abstraites des objets et événements qui I’entourent
(une image mentale, un concept) pour enfin les apparier (Nazzi, 2008). La premiére étape
fait donc référence a la segmentation de la parole que nous avons explicitée

précédemment.

La construction du lexique d’un enfant lors de I’acquisition du langage ne se fait
pas simplement en disant un mot en montrant une scene, il n’est pas si évident de savoir
a quoi fait réference le mot. Pour expliciter cette idée, Quine (1964) a imaginé un
allophone qui entendrait le mot « gavagai » dit par un natif en lui montrant une scéne a
partir d’une image représentant un lapin en train de manger. Dans ce cas précis,
I’allophone ne sait pas si le mot fait référence au lapin présent, a I’herbe qu’il mange, a
I’action méme de manger, ou méme a une partie du lapin telle que les oreilles. En somme,
il n’est pas aisé de savoir a quoi fait réellement référence le mot « gavagai » lorsque nous

ne connaissons pas la langue. Le bébé se trouve dans la méme situation quand il
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commence a apprendre la langue et que des paroles lui sont adressees. Nous nous

demandons alors comment le nourrisson parvient tout de méme a apprendre des mots ?

Nous pourrions nous dire qu’il suffit de montrer des éléments dans une scéne précise,
mais cela ne suffit pas. De nombreuses études montrent que les enfants d’a peine 18 mois
ont des difficultés a comprendre les inférences (si une action se produit en méme temps,
le locuteur fait-il référence & 1’objet 2 A 1’action ?) qui sont faites a propos de mots
nouveaux (Pruden et al., 2006). Finalement, 1’association d’un mot avec son référent va
dépendre de la complexité de la scéne. Des scenes simples, donc non ambigués telles que
nous pouvons les retrouver dans des expérimentations, permettent a de jeunes enfants de
13 ou 14 mois d’établir un lien entre un mot et son référent lorsque leur association est
répétée (Werker et al., 1998). Cependant, s’il y a des variations de protocole, ou
simplement que le contexte change, cela ne permet pas de mémoriser de maniere stable
le nouveau mot (Werker et al., 1998). Ce constat permet d’avancer que les jeunes enfants

utilisent d’autres moyens pour construire leur lexique.

a. Apprentissage grace a la catégorisation

A 12 mois, les enfants ne vont pas encore complétement comprendre ce qu’est un
mot. A cet age, ils vont d’ailleurs associer des bruits de bouche comme pouvant référer a
des objets (Hollich, Hirsh-Pasek, Golinkoff et al., 2000), ce qui montre que le mot comme
entité de mot n’est pas clair et qu’il peut étre considéré par les enfants comme étant un ou
plusieurs sons provenant de la bouche. Il faudra attendre la fin de la deuxiéme année de
vie pour que ces bruits de bouche ne soient plus considérés comme des noms d’objet et
que les enfants n’acceptent plus que les mots au sens ou nous 1’entendons (Graham &
Kilbreath, 2007). Pour arriver a cela, les enfants observent, analysent et font des
hypotheéses sur leur environnement jusqu’a 1’isolation des référents des mots (Bergelson
& Swingley, 2012). Les enfants y parviennent car ils entendent quotidiennement des
paroles, et généralement ils ne vont pas se tromper sur la signification d’un mot ; par
exemple, lorsque nous disons « biberon » nous pourrions faire référence au lait qu’il
contient ou encore a la tétine. Les enfants vont alors limiter leurs hypothéses sur la

signification de nouveaux mots et préférer prendre des objets entiers® en tant que

® Un objet entier faisant référence a ’objet dans sa globalité, par exemple « une bouteille » fait référence
au contenant fermé par un bouchon, le bouchon étant une partie de I’objet entier.
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référents, plutdt que des actions, des parties ou des propriétés de 1’objet (Golinkoff et al.,
1994 ; Markman, 1989, 1990 ; Markman & Hutchinson, 1984). D’ailleurs, si 1’objet
n’avait pas déja d’étiquette, I’enfant va la considérer comme étant un niveau de base
(exemple pour un chien) et non pas subordonné (caniche) ou superordonné (animal)
(Clark, 1987 ; Waxman & Senghas, 1992). Alors que si I’enfant connait déja 1’étiquette
pour I’objet entier, il va en déduire qu’un nouveau nom employé¢ dans le méme contexte
fait alors référence a un élément de catégorie subordonnée ou superordonnée (Waxman
& Senghas, 1992) et si c’est un adjectif nouveau, ’enfant considére que c’est une
propriété saillante de 1’objet ou d’une partie de I’objet (Markman & Wachtel, 1988). Pour
réussir a faire le choix de référent, les enfants vont devoir traiter toutes les informations
qu’ils percoivent dans leur environnement langagier. Lorsqu’ils commenceront ce
traitement et apparieront les mots avec leur concept, environ 30% des noms d’objet
subiront une sous-extension et également environ 30% une surextension (Barrett, 1995).
Une surextension signifie que 1’enfant va dénommer un ensemble par un élément le
composant, par exemple, il va utiliser le mot « chien » pour désigner tous les animaux.
Dans ces cas-1a, il peut y avoir plusieurs raisons a la surextension, soit les enfants n’ont
pas encore les capacités phonologiques articulatoires pour utiliser le mot référent, soit ils
n’ont pas eu acces au mot car ils ne 1’ont pas du tout entendu ou bien il n’est pas
fréguemment produit. Les enfants le possédent donc peut-étre dans leur lexique mais ne
I’utilisent pas forcément car il est moins facilement accessible puisque moins fréquent
dans son input (Florin, 2010). Lorsque les enfants vont connaitre de plus en plus de traits
distinctifs entre les différents mots, ils vont pouvoir déterminer avec plus de précision le
référent exact, étant donné que cela va restreindre au fur et & mesure 1’extension du
signifiant cible. Ainsi, le mot « chien » ne pourra plus étre attribué pour représenter tous

les animaux, sa représentation conceptuelle deviendra de plus en plus précise.

Avec ce que nous venons de voir, nous pouvons dire que les jeunes enfants
arrivent a étiqueter les mots entiers bien plus tot que le reste du lexique comme étant des
mots de niveau de base, donc ni superordonnés, ni subordonnés. Shipley et Shepperson
(1990) ont d’ailleurs mené une expérimentation avec des enfants de trois ans pour savoir
comment était considéré un objet entier. Les enfants étaient amenés a compter des
fourchettes, certaines en bon ¢état, d’autres cassées en plusieurs morceaux. Plus
précisement, il leur était demandé de compter les fourchettes entiéres. La majorité des

enfants a compté les fourchettes mais également des bouts de fourchettes. Ceci montre
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que les enfants auraient tendance a étiqueter et a considérer une partie de 1’objet comme
I’objet entier. Dans cette expérimentation, une partie de fourchette n’est pas suffisamment
saillante dans son intégralité. Hollich et al. (2007) ont mené trois expériences pour voir
comment les enfants pourraient interpréter un objet si ses différentes parties constituantes
étaient mises en avant. Quel impact pourrait-il y avoir a montrer et nommer des parties
d’un objet qui pourraient former des objets a part enti¢re. Ces expériences ont €té menées
avec des enfants américains de 12 et 19 mois, le premier groupe n’étant pas encore entré
dans la phase de I’explosion lexicale a la différence du second. Elles ont ét¢ mises en
place pour tester différents aspects de I’étiquetage d’une partie ou d’un tout en tentant
d’¢éliminer les biais. A chaque test, il y a une phase de présentation de 1’objet, ce sont
deux pieces qui peuvent fonctionner indépendamment I'une de ’autre et peuvent n’en
faire qu’une si nous les emboitons, il s’agit d’un puzzle simple. L’expérimentateur dit une
phrase en précisant 1’étiquette tout en emboitant et déboitant les deux pieces, pour les 3
tests, rien d’autre n’est dit. Ensuite vient une phase de récupération lors de laquelle
I’expérimentateur demande ou est 1’objet. Les réponses des enfants sont collectées a

’aide de la technique du regard préférentiel.

Les résultats de ces trois expérimentations montrent que les enfants ont toujours tendance
a étiqueter I’objet dans son ensemble lorsqu’un mot nouveau est prononcé pour faire
référence a une partie de I’objet. Cependant, lorsqu’il n’y a pas d’étiquette fournie pour
la présentation de 1’objet, lors de la phase de récupération, les enfants ne vont pas

systématiquement préférer regarder 1’objet entier.

A 18 mois, les enfants sont capables d’étendre les catégories de mots familiers a
des objets appartenant a la méme catégorie dont des parties importantes ont été retirées,
comme les roues d’un vélo par exemple (Poulin-Dubois & Sissons, 2002). Les
expérimentations que ces chercheurs ont menées montrent que les enfants ont une grande
flexibilité quant a I’étendue de leurs étiquettes. Cela signifie que les enfants peuvent
insérer différents objets dans une méme catégorie du moment qu’ils posseédent certaines
caractéristiques en commun, sans pour autant les posséder toutes. D’autant plus que des
¢léments essentiels qui composent I’objet peuvent étre absents et 1’objet fera tout de

méme partie de la catégorie, comme un vélo sans roue.

Les enfants se retrouvent a faire des catégories en fonction des formes, si les objets

sont ronds, carrés. Gentner (1978) a été la premiere a effectuer une expérimentation qui
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met en avant que les enfants vont étendre les catégories a I’aide de 1’apparence perceptive
plutdt que de la fonction des objets (« qui se mange », « qui se boit », etc.). Dans leur
étude, Imai et al. (1994) ont présenté des objets a des enfants de 3 et 5 ans en les nommant,
ensuite ils devaient choisir a quel autre objet ils pouvaient donner le méme nom parmi un
choix d’objets. Les résultats montrent que les enfants vont souvent choisir des objets qui
se ressemblent sur la forme, mais dans des cas particuliers, ils peuvent aussi choisir des
objets qui s’utilisent de la méme maniére, par exemple si I’objet de départ est une pomme
et qu’il leur est présenté une poire ou un ballon, les enfants peuvent tout aussi bien choisir
I’un que I’autre, alors que s’il leur est propos¢€ une banane ou un ballon, les enfants vont
majoritairement choisir le ballon. Nous voyons avec cet exemple que la poire peut aussi
bien étre choisie que le ballon, cette derniére partage a la fois la forme et la fonction de

la pomme.

b. Apprentissage grdce a la saillance de [’objet

Les tres jeunes enfants ont des capacités attentionnelles limitées, ce qui fait
qu’apprendre de nouveaux mots peut étre complexe. Plus I’enfant est jeune, plus son
attention sera focalisée sur des objets qui lui semblent attractifs, ce qui peut étre un frein
pour apprendre tout ce qui compose le monde qui I’entoure, mais cela peut aussi devenir
utile pour que I’enfant se focalise sur un objet et I’étiquette qui lui correspond. Pruden et
ses collegues (2006) ont mené des recherches sur les enfants de 10 mois en partant du
postulat qu’a cet age ils éprouvent des difficultés a se centrer sur des objets qui n’attirent
pas leur intérét. Dans leurs expérimentations, les chercheurs ont présenté des paires
d’objets considérés comme intéressants ou non pour des bébés de 10 mois. Les objets ont

été choisis sur la base de leur aspect :

e Objets jugés intéressants : colorés et attractifs pour les enfants. Il s’agit

d’un clacker et d’une baguette magique bleue a étoiles.

e Objets non intéressants/ennuyeux : ternes et non attractifs pour les enfants.

I1 s’agit d’un ouvre bouteille beige et d’un loquet d’armoire blanc.

Il y a une phase d’introduction ou les enfants vont avoir acces aux objets un laps de temps
controlé. Ensuite, les expérimentateurs portent leur attention sur 1’'un des deux objets en
le nommant d’un pseudo-nom et en faisant 5 phrases le contenant. Les enfants de 10 mois

ont tendance a ne pas faire attention aux intentions sociales des expérimentateurs mais ils
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vont plutdt facilement focaliser leur attention sur I’objet intéressant. Plus tard, les enfants
de 12 mois, quant a eux, reconnaissent les intentions sociales de leurs interlocuteurs mais
ne sont toujours pas capables de les utiliser pour étiqueter les objets avec la forme sonore
qui leur est attribuée (Hollich, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2000). En revanche, cette fois-
ci, les enfants ne confondent pas les étiquettes des objets ennuyeux avec celles des objets

intéressants.

C’est alors entre 18 et 24 mois que I’enfant devient capable d’étiqueter correctement un

objet qui ne I’intéresse pas (Hollich, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2000).

Dans tous les cas, les adultes vont adapter leur discours a 1’intérét des enfants, ils
vont leur donner les mots appropriés pour les objets qui les intéressent (Nelson, 1988).
Pour commencer son acquisition du lexique et la correspondance entre signifiant et
signifié, I’enfant ne va pas chercher a comprendre a quoi font référence les paroles de
I’adulte mais c’est plutot I’adulte qui va adapter son discours en fonction de ce sur quoi

I’enfant se concentre, ce que les enfants font ou ce a quoi ils assistent (Bloom, 2000).

C. Apprentissage socio-pragmatique

Un des principes développés autour de la construction du lexique des enfants est
I’exclusivité mutuelle. Cette stratégie renvoie au fait que I’enfant ne peut pas posséder
deux étiquettes différentes pour un seul et méme objet ou une seule et méme action. Il
considere alors les objets comme indépendants les uns des autres donc ayant chacun leur
entité et leur nom propre (Florin, 2010). Dans cette hypothése, quand 1’enfant posséde
déja un nom pour un objet entier, cela laisse de la place pour acquérir de nouveaux mots
pour chacune des parties et des propriétés de cet objet (Markman & Wachtel, 1988). Si
nous considérons que I’enfant connait déja le mot « chien », il pourra alors acquérir de
nouveaux mots tels que « queue », « poils », « doux », « gentil » etc. qui sont soit des
parties de 1’animal, soit des propriétés de 1’animal. Selon cette méme théorie, 1’enfant
serait capable de déterminer ce a quoi renvoie un nouveau mot dans des conditions qui
ne sont pas optimales, comme en 1’absence de référentiel direct (Markman et al., 2003).
Par exemple, si I’enfant se trouve en face de deux objets, un jouet familier — un cube — et
un objet dont il ne connait pas le nom — une bougie —, si nous disons a I’enfant « Tu peux
me donner la bougie ? Tu me donnes la bougie ? », selon le principe de 1’exclusivité

mutuelle, I’enfant ne peut pas déduire que c’est le cube qui se nomme « bougie » étant
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donné qu’il connait déja un mot pour le qualifier. L’enfant inférera donc que la bougie
est I’objet qu’il ne connait pas, car il ne posséde pas encore le mot qui y référe (Markman
& Wachtel, 1988). L’exclusivit¢é mutuelle est donc utile pour nommer des objets
indirectement par des enfants d’age et de développement divers (Graham et al., 1998 ;
Mervis & Bertrand, 1994). Pour que les enfants trouvent le nom d’un objet indirectement
par ’exclusivité¢ mutuelle, il faut qu’ils soient motivés pour le chercher, qu’ils aient envie

de le découvrir.

Mais cette théorie ne se révele pas toujours valide car certains enfants de 2 a 4 ans
utilisent plusieurs termes pour qualifier le méme référent. Dans ces cas précis, les deux
termes auront un lien de hiérarchie, I’un sera une catégorie contenant 1’autre (Florin,
2010). Cet exemple peut également en étre la preuve, si nous considérons que le chien de
la famille posséde 1’étiquette « chien » mais aussi 1’étiquette « Rex », I’enfant ne pourra
pas les apprendre correctement car il préfére ne donner qu’une étiquette par objet
(Golinkoff et al., 1994 ; Hollich, Hirsh-Pasek, Golinkoff et al., 2000). En revanche, si
nous considérons que les deux étiquettes ont une signification, une intention différente de
la part du locuteur, les deux étiquettes sont tout a fait possibles, ce qui renvoie alors au
principes des contrastes (Clark, 1988). Les deux mots ne renvoient pas exactement au
méme élément. Effectivement, lorsque nous allons appeler le chien « Rex », cela renvoie
a « mon chien », autrement dit a un chien en particulier, pas n’importe quel chien. Alors

que I’étiquette « chien » renvoie a n’importe quel animal de la méme espéce.

I1 faut donc considérer I’exclusivité mutuelle et le principe de contraste comme deux voies
différentes de 1’acquisition de la langue, la premicre pour I’apprentissage simple du
vocabulaire et la seconde en prenant en compte 1’intention de communication du locuteur.
Comme dans I’exemple cité, le locuteur dit « Rex » et non pas « chien » car il parle d’un

chien en particulier (Ambridge & Lieven, 2011).

Markman et al. (2003) ont voulu tester quand et comment les trés jeunes enfants
utilisent I’exclusivité mutuelle, et tester s’il y a un rapport avec I’explosion lexicale des
noms. Ils ont alors mené une enquéte auprés d’enfants dgés de 15 a 19 mois, en les
séparant en deux groupes : ceux qui se situent avant ou au moment de 1’explosion lexicale
et ceux qui sont significativement entrés dans ce processus. L’expérimentation a eu lieu
aux Etats-Unis auprés de 32 enfants évoluant dans un environnement anglophone de Palo

Alto et de la Baie de San Francisco. Pour ce test, les enfants devaient soit désigner un
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objet nouveau, soit un objet familier en réponse aux questions de 1’expérimentateur. A
chaque demande, un des deux objets était caché dans un seau. L’expérimentateur
demandait a I’enfant de montrer soit 1’objet familier par le nom qui est fréqguemment
utilisé chez 1’enfant, soit 1’objet nouveau avec un nom qu’il ne connait pas, soit sans
préciser le nom (par exemple : « Tu peux m’en donner un ? »). Les enfants des deux
groupes ont plus facilement répondu en choisissant 1I’objet nouveau lorsqu’ils entendaient
la nouvelle étiquette, I’objet familier lorsqu’ils entendaient I’étiquette familiere et 1’objet
familier lorsqu’aucun nom n’était précis¢. Cette expérience met en avant que 1I’exclusivité
mutuelle permet d’aider les bébés a éviter de se tromper sur les étiquettes et les pousse a

chercher un nouveau référentiel a I’écoute d’une nouvelle étiquette.

Ces mémes chercheurs (Markman et al. 2003) ont alors porté leur attention sur les signes
de recherche d’un nouvel objet que les enfants pouvaient montrer, comme regarder sous
la table ou sous leur chaise. Les observations montrent que les enfants ont davantage
montré ces signes dans la condition d’étiquette nouvelle que dans celle d’étiquette

familiére.

Pour examiner les résultats sous un autre angle, les chercheurs ont analysé les actions des
enfants en fonction de leur lexique actif, dans le cas présent en fonction du seuil des 50
mots. Ce seuil est significatif pour I’entrée dans le processus d’explosion lexicale. Tous
les enfants ont plus souvent montré les objets correspondant a leurs étiquettes, les enfants
déja entrés dans I’explosion lexicale se trompent moins souvent. Lors d’un deuxieme test,
Markman et al. (2003) ont effectué la méme expérience que précédemment mais cette
fois en laissant jouer les enfants avec le jouet familier. Ce test a démontré que les enfants
les plus agés laissent le jouet familier qu’ils tiennent dans le but de montrer I’objet
nouveau lorsque 1’étiquette nouvelle était demandée, alors que les plus jeunes ne sont pas

suffisamment motivés ou capables de se détacher du jeu qu’ils sont en train de faire.

Dans une troisieme étude, le protocole suivi était presque le méme que pour les deux
précédentes. Cependant, il n’y avait pas d’objet nouveau dans le champ de vision de
I’enfant et la phase de test durait moins longtemps. Cette expérimentation montre que les
enfants ont cherché un objet dans la piéce lorsque la demande de nouvelle étiquette était

faite.

Ces trois expériences de Markman et al. (2003) montrent qu’il n’est pas forcément

nécessaire qu’un enfant soit motivé pour chercher le nom d’un objet nouveau qu’il a dans
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son champ de vision. Et c’est ce qu’avance I’exclusivit¢ mutuelle, alors que nous
pourrions penser que I’enfant doit seulement étre en attente de trouver le nom d’objet
nouveau pour acquérir un vocabulaire nouveau, nous voyons avec ces expériences qu’il
rejette une deuxieme étiquette pour un objet familier au profit de la recherche d’un objet
dont il ne connaitrait pas 1’étiquette. Les travaux de Diesendruck et Markson (2001)
obtiennent les mémes résultats avec des enfants de 3 ans et 6 mois. Ces derniers ont
montré des objets nouveaux lorsqu’une deuxieéme étiquette leur était proposée. Une
deuxiéme expérience (Diesendruck & Markson, 2001) montre que lorsqu’une
caractéristique d’un objet est donnée, si I’expérimentateur demande un objet a 1’aide
d’une étiquette, I’enfant ne montre pas 1’objet décrit au début de 1’expérience, mais celui
pour lequel ils ne disposent pas d’information. Le méme type de résultat est retrouvé pour

des enfants agés de 4 ans et 5 mois en moyenne (Diesendruck, 2005).

Pour pouvoir construire son lexique convenablement, un point est donc
primordial : I’enfant doit comprendre que son entourage est doué¢ d’intention de
communication mais aussi d’intention plus génériques pour pouvoir assimiler la

signification donnée aux mots.

Ces différentes études montrent I’importance de la pragmatique dans 1’apprentissage du
lexique pour les enfants. Ces derniers ont besoin d’indications supplémentaires sur le
monde qui les entoure pour réussir a le comprendre et a 1’étiqueter correctement. C’est
vers 1 an que les enfants commencent vraiment leur apprentissage des mots avec ’aide
de I’attention conjointe et de la compréhension des intentions de leurs interlocuteurs
(Tomasello, 2003). L’enfant se sert d’ailleurs du regard comme d’un indice fiable dans

son apprentissage de nouveaux mots.

La théorie de I’exclusivité mutuelle ne signifie pas que les enfants ne peuvent
jamais apprendre plus d’une étiquette par objet. Les enfants peuvent dépasser 1’hypothese
de I’exclusivité mutuelle et s’en servir de base initiale pour interpréter une nouvelle
étiquette (Markman et al., 2003). Etant donné que les enfants agés de 2 & 4 ans sont
capables d’appliquer deux étiquettes différentes a un méme objet, Liittschwager et
Markman (1994) ont décidé de mener une engquéte avec des enfants plus jeunes (16 mois),
ceux-ci ayant des capacités de traitement plus limitées. Les enfants de 16 mois ont réussi

a apprendre la premiére étiquette mais pas une seconde étiquette pour le méme objet. Ils
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ne seraient pas capables de passer outre 1’exclusivité mutuelle comme les enfants plus
ageés.

Pour que les enfants arrivent a faire le lien entre signifiant (étiquette) et signifié
(objet/action/etc.), ils doivent entendre a plusieurs reprises les paires en question. Cette
stratégie est valable chez les plus jeunes enfants, elle sera de plus en plus délaissée a
mesure que I’enfant parviendra a déduire I’intention d’étiquetage de la part d’un locuteur.
C’est avant 18 mois que les enfants vont comprendre que les intentions sociales sont
nécessaires pour pouvoir faire correspondre un nom avec un objet et étre sirs d’avoir
I’étiquette correspondante (Markman et al., 2003). Les enfants doivent aussi apprendre &
faire le tri dans les informations qu’ils regoivent. Parfois, les adultes vont tenir des objets
dans leurs mains tout en parlant d’un objet qui est plus loin. Il faut que les enfants
comprennent les intentions de communication et donc, que 1’adulte ne parle pas
forcément de I’objet qu’il a dans les mains. Cet aspect de la compréhension des
interactions peut étre plus subtile & comprendre pour les enfants. Généralement, 1’enfant
pourra l’interpréter entre ses 18 et ses 24 mois (Markman et al., 2003). Des
expérimentations montrent que les enfants de 24 mois sont sensibles aux indices comme
le pointage d’objets ou encore la manipulation d’objets, elles montrent aussi que les
enfants sont sensibles aux expressions des locuteurs, comme lorsque I’interlocuteur parait
décu ou frustré de ne pas trouver un objet (Tomasello et al., 1996; Tomasello & Barton,
1994). De méme, les enfants de 24 mois sont capables d’interpréter 1’excitation sur le
visage d’interlocuteurs pour inférer de nouvelles étiquettes. Par exemple, dans 1’étude
menée par Akhtar et al. (1996), des enfants étaient introduits dans une piece avec un
parent et un expérimentateur. Les enfants pouvaient jouer avec des objets disposes devant
eux. L expérimentateur parlait de chacun de ces objets en évoquant leurs propriétés mais
sans jamais dire leur nom. Suite a cette phase de jeu et de familiarisation avec les objets,
les adultes sortent et pendant leur absence, un objet nouveau est amené et tous les objets
sont alignés. Lorsque les adultes reviennent I’expérimentateur s’exclame « Regarde, je
Vois un gazer ! » en évitant de regarder un objet en particulier. Le groupe d’enfants
contréle suivait le méme protocole sauf que 1’expérimentateur s’exclamait en disant
« Regarde ¢a!». A T’issue de ce test, les enfants ont été testés pour savoir a quoi
correspondait la nouvelle étiquette. Les enfants ayant recu une nouvelle étiquette, comme
« gazer », ont été les seuls a indiquer correctement 1’objet nouveau. Les enfants qui ont

recu I’étiquette ont été capables d’interpréter la réaction émotionnelle de I’adulte et de la
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relier a un objet qui a été ajouté pendant son absence. L’enfant a alors interprété la
nouveauté de 1’objet pour I’expérimentateur, méme si 1’objet n’était plus nouveau pour

lui.

En réaction a cette expérience, Samuelson et Smith (1998) avancent une autre explication
du choix de I’enfant pour étiqueter le nouvel objet : le contexte. L’adulte n’étant pas
présent lorsque le nouvel objet fut amené, les enfants choisissent cet objet comme étant
le nouvel objet attirant son attention, au méme titre que I’adulte. Les enfants partent du
constat que le nouvel objet attire I’attention de 1’adulte et les autres objets présentés au
début du test sont considérés comme connus. Le contexte d’apprentissage est donc
différent entre les trois premiers objets présentés ensemble en présence des adultes puis
le dernier objet ajouté seul en I’absence des adultes. La saillance de I’objet peut alors étre
simplement due au contexte qui leur est li¢ et non au fait que I’enfant interpréte que le

dernier objet est nouveau pour 1’adulte car il n’était pas 1a lorsque 1’objet a été apporté.

L’apprentissage de mots par situations croisees permet de comprendre
précisément ce que peut étre un objet, comme 1’avancent Ambridge et Lieven (2011). Si
nous montrons a un enfant une image d’une balle avec une batte en disant « balle », puis
nous leur montrons une image d’un chien avec une balle en disant toujours « balle »,
I’enfant, en croisant les informations qu’il posséde, éliminera la batte et le chien pour ne
retenir que I’image de la balle correspondant a son nom. L’enfant effectue un
apprentissage statistique trans-situationnel, ce qui signifie qu’il a alors croisé les deux
images qui lui sont proposées avec le méme nom en remarquant I’élément qu’elles ont en

commun.

Cette technique d’apprentissage de nouveaux mots est accessible vers 1’age de 6 mois
quand les enfants maitrisent ce moyen d’apprendre avant de réussir a interpréter les

indices sociaux (Ambridge & Lieven, 2011).
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Nous venons de voir que grace au contexte et aux intentions de ses interlocuteurs,
I’enfant est capable d’attribuer des étiquettes a ce qui I’entoure. Les stratégies que nous
venons de présenter sont utilisées pour la catégorie de mots la plus simple a comprendre
pour un enfant : le nom. En effet, selon Bates et al. (1994) la proportion de noms est bien
plus importante dans le lexique de I’enfant, que ce soit en compréhension ou en
production. Cette tendance va se modifier au fur et 2 mesure de 1’apprentissage de
nouveaux mots, comme le montre le graphique suivant reprenant les résultats de 1’étude

de cas de Pauline (Bassano, 1998) :
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Figure 3 — Proportion de mots en production suivant leur catégorie grammaticale en fonction de I'age
(14 & 29 mois)
La part des éléments para-lexicaux est aussi importante ; ce sont des éléments socio-
pragmatiques qui comprennent les interjections, les particules « oui » et « non », les
routines sociales, etc. (Bassano, 2000), autant d’éléments extrémement présents dans la
vie d’un tout petit. Les noms prennent tout de méme une place treés importante dans le
lexique des jeunes enfants (jusqu’a 20 mois environ). Ce sont les éléments les plus
simples a catégoriser pour les trés jeunes enfants car 1’étiquette peut leur étre fournie par
leurs parents lors de situations d’attention conjointe, lorsque les enfants vont produire des
gestes de pointages ou méme simplement lors de jeux. Les noms d’objet sont donc les

mots les plus simples a acquérir pour 1’enfant. Nous allons voir maintenant comment
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I’enfant fait pour acquérir les autres mots tels que les prédicats. Nous verrons ici comment

la structure des énoncés va aider 1’enfant dans sa construction du lexique.

d. Apprentissage par amorcage syntaxique

Dans notre vie de tous les jours, nous pouvons parler de tout, du passe, du futur,
d’objets qui ne sont pas présents dans la piece ou nous nous trouvons, etc. Dans 70% des
cas, les meéres utilisent les verbes pour des actions passées ou futures plutdt que des
actions en cours (Tomasello & Cale Kruger, 1992). Par ailleurs, lorsque nous parlons de
quelque chose ou de quelqu’un qui est a coté, nous ne parlons pas forcément de la
personne dans son entiéreté mais parfois seulement d’une partie (cheveux, vétements,
etc.). Alors pour les enfants, savoir de quoi nous parlons a un instant T peut se révéler
tres complexe. Ils évoluent dans un monde dynamique ou ce qui se passe et les noms des
objets peuvent étre définis en fonction des liens qui s’établissent entre objet et action
(Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2011), c’est-a-dire, quand nous disons a un enfant « Ne
t’assois pas la ! », le verbe va concerner un agent, qui s’assoit sur un objet (ex : table).
L’enfant devra alors faire le lien entre la signification du verbe (s’assoir) avec ce qu’il est
en train de faire. D’autant plus que cette action peut varier en fonction des situations, des
acteurs... Nous pouvons nous assoir sur différents supports et I’enfant doit comprendre
que lorsque nous utilisons le verbe « assoir » ce n’est pas seulement pour signifier
« s’assoir sur la table », Si nous reprenons notre exemple, puisque nous pouvons Nous
assoir sur une chaise, un canapé, un banc, etc. Dans ce cas précis, 1’enfant peut utiliser
I’hypothése de situation croisée pour se rendre compte que le verbe « assoir » peut
s’utiliser dans différents contextes et qu’il se rapporte au fait qu’un individu mette son

séant sur une surface, et ce sont les éléments syntaxiques attendus dans 1’énoncé.

Nous avons vu précédemment qu’un enfant de 6 mois, peut déduire le nom d’un
objet en croisant I’apparition de son étiquette dans différents contextes (Ambridge &
Lieven, 2011). Cependant, dans certains cas, croiser des situations peut ne pas étre
suffisant pour des enfants de 1 an. C’est en cela que Landau et Gleitman (1987) et
Gleitman (1990) avancent I’hypothése de 1’amorgage syntaxique pour laquelle il y a un
lien entre la signification d’un mot et sa structure syntaxique, lien qui pourrait guider les
enfants dans leur découverte de la signification d’un nouveau mot. Les mots les plus
complexes a apprendre en croisant les situations seraient les verbes. Effectivement,

certains verbes ne sont pas forcément discernables comme le verbe penser ou savoir,
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d’autres peuvent étre pergus sous différentes perspectives comme les verbes fuir et
pourchasser (Ambridge & Lieven, 2011). Si nous partons du principe qu’une personne
fuit c’est donc qu’elle est pourchassee, alors dans des scénes de course poursuite, I’enfant
pourrait avoir des difficultés, méme en croisant les différentes situations, a savoir qui fuit
et qui poursuit, et donc de faire la différence entre les deux. La théorie de I’amorgage
syntaxique met en avant que les enfants arriveraient a mieux comprendre la signification
des mots a I’aide de leur place dans la phrase, ce qui les aiderait a connaitre leur fonction.
Shi et al. (1999 ; 2001) ont mis en avant que les nourrissons arrivent a distinguer les mots
de fonction et les mots de contenu des leurs premiers mois de vie. La question est
maintenant de savoir si les bébés arrivent a tirer profit de cette connaissance pour
distinguer quel type d’information pourrait fournir un nouveau mot en fonction de sa
position dans la phrase, en fonction de son environnement syntaxique. Pour les phrases
verbales, il peut s’agir de trouver les arguments des verbes qui sont plus ou moins

complexes a discerner.

Par exemple, il existe différents liens entre les €léments d’un énoncé, et ces liens peuvent

varier d’un verbe a I’autre et d’une situation a une autre :

e Le verbe «lire », dans «je lis une histoire », contient 2 éléments, une
personne qui lit et ce qu’elle lit. Mais dans d’autres contextes nous ne
pourrions avoir qu’un argument : la personne qui fait I’action (ex : « je
lis »). Dans une autre situation encore, nous pourrions retrouver plus
couramment dans I’environnement langagier des enfants « je lis une
histoire a Ellie » ou nous retrouvons trois arguments appelés : celui qui lit,

quoi et a qui.

e Pour le verbe « offrir », nous retrouvons trois arguments : quelqu’un qui va

offrir quelque chose a quelqu’un.

Du point de vue des théories usage et construction, les enfants acquierent un patron de
construction par verbe, ce qui rejoint ce que nous mettons en avant ici. Chaque verbe
appelle différents arguments. L.’amorcage syntaxique ne fait pas partie des théories usage
et construction mais suit également 1’ordre des constituants en fonction des ¢éléments
principaux de la phrase et des éléments qu’ils appellent. Cette stratégie peut-étre

également intéressante a découvrir car elle fonctionne sur le méme principe que les
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théories usage et construction: en prenant des éléments qui se combinent et se

correspondent en énonces réels.

L’hypothése de I’amorgage syntaxique n’est pas simplement utile pour déduire le sens
des verbes, elle peut 1I’étre également lorsqu’il s’agit de déduire la signification d’autres

mots comme des noms ou autres.

D’autres subtilités peuvent étre complexes pour les enfants, par exemple si nous
reprenons 1’exemple du verbe « offrir », nous pourrions retrouver un énoncé du type « je
t’offre ce cadeau » ; ici, le patient (la personne a qui le cadeau est offert) apparait sous
forme de pronom placé avant le verbe. C’est une autre facon de placer le patient mais qui
va poser des difficultés de compréhension aux enfants qui ne vont pas savoir tout de suite
a quoi fait référence ce pronom. De méme pour la phrase « je te I’offre » qui est d’autant
plus complexe, I’enfant devra comprendre a quoi correspondent et ce que signifient « te »
et « I’ ». Ce principe d’inférence n’est pas facile a comprendre pour les enfants et encore
moins pour les enfants en bas age qui commencent a acquérir le francais. De maniere
générale, les enfants vont avoir plus de mal a comprendre les pronoms en fonction de leur

¢loignement avec leur référent, qu’ils soient sujets ou objets ou patients.

Finalement, si les enfants arrivaient a acquérir les informations syntaxiques d’une
langue, ils pourraient plus facilement comprendre le sens des phrases. Les catégories

grammaticales nous indiquent déja ce qu’un mot peut avoir comme sens :
e Un nom fait généralement référence a un objet
e Un adjectif fait référence aux qualités de cet objet
e Un verbe fait souvent référence a une action ou un état

Dans ces trois catégories, nous retrouvons les mots a sens plein. Les mots grammaticaux,
guant a eux, sont reconnus par les enfants avant la fin de leur premiere année (Shi et al.,
2006). Ces derniers pourraient aider les enfants a reconnaitre les catégories grammaticales
des mots, étant donné que : « a category is a set of expressions that all ‘behave the same
way’ in language. And the fundamental evidence for claims about how a word behaves is
the distribution of words in the language: where can they appear, and where would they
produce nonsense, or some other kind of deviance » (Sportiche et al., 2013). Par exemple,
lorsque nous parlons, les verbes sont généralement précédés d’un pronom personnel et

les noms d’un déterminant : les catégories de mots peuvent étre définies par des privileges
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de cooccurrence. Il faut aussi que I’enfant apprenne a détecter les contextes qui peuvent
porter a confusion, comme par exemple lorsque ce n’est pas un nom qui se situe apres le
déterminant mais un adjectif, dans 1I’exemple « un petit ours ». Un autre probleme se pose
pour les jeunes apprenants : nous savons que les adjectifs sont reliés a un nom, qu’ils
caractérisent un nom. Mais cet adjectif n’est pas toujours directement avant ou apres le

nom, comme dans I’exemple :

L’ours qui l1a-bas est gros.

D

VS.
Le gros ours.

Dans cette premicre phrase, I’adjectif est éloigné du nom qu’il qualifie. La variation de
I’emplacement d’un mot dans une phrase et notamment 1’¢loignement d’un mot avec ce
qu’il qualifie peut poser des difficultés pour reconnaitre certaines catégories de mots,
quand nous les prenons dans des contextes particuliers. Cependant, en considérant les
approches statistiques, I’enfant va catégoriser les mots en fonction de ce qui est le plus
fréquent dans la langue. C’est pour cette raison, qu’il faut examiner de plus pres les

contextes récurrents dans la langue.

En tant qu’adultes, nous sommes capables de déduire la catégorie grammaticale
d’un pseudo mot a I’aide de son environnement syntaxique. Christophe et al. (2008) ont
montré a ’aide d’une expérience avec des pseudo-noms et des pseudo-verbes que 1’adulte
sait différencier (a plus de 90%) la catégorie grammaticale d’un mot par son entourage

syntaxique.

Les mots de fonction qui entourent les mots cibles/inconnus ont une grande importance
pour en inferer le sens. Mintz (2003) s’est intéressé au cadre des mots, ¢’est-a-dire, a ces

mots qui entourent les mots pleins.

Exemple (anglais) : [A x B] ou A et B sont des mots du cadre et x représente le mot plein,

qui peut étre traduit par [the x on]

Mintz (2006) a d’ailleurs montré que les enfants anglophones de 12 mois réussissent a
catégoriser les nouveaux mots correctement, et ce a I’aide des cadres fréquents. Les
enfants de 1’étude ont été capables de catégoriser les pseudo-verbes « bist » et « lonk »

lorsqu’ils sont utilisés dans le cadre fréquent [you x the].
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Si les cadres fréquents fonctionnent trés bien en anglais, nous pouvons nous
demander s’ils seraient aussi efficaces en frangais ? Sachant que, par exemple, pour
I’anglais, les déterminants forment une classe fermée et ne se présentent pas dans
plusieurs classes alors que pour le frangais, bien qu’étant une classe fermée, certains

déterminant peuvent étre a la fois déterminant et pronom en fonction de la phrase.
Exemple : LE marchand installe son stand (le + nom) / il LE fera demain (le + verbe)

Cet exemple montre que I’insertion de « le » dans un cadre fréquent pourrait alors porter
a confusion si ’enfant n’est pas confronté a un énoncé qui y correspondrait. Nous
pouvons ajouter a cela qu’en plus de changer de catégorie, c’est un mot variable en genre

et en nombre alors qu’en anglais, seul le déterminant « the » leur correspond.

Pour évaluer si 1’utilisation des cadres fréquents est possible en frangais, Chemla et al.
(2009) ont d’abord cherché quels sont les cadres fréquents possibles en frangais. Pour
cela, ils se sont appuyés sur un corpus de dyades entre une mere et son enfant pour
analyser les paroles de la mere. Les chercheurs ont alors trouvé six cadres qui permettent
systématiquement de trouver une seule catégorie grammaticale possible de mots cibles.

Ces six cadres sont les suivants :
[le/la/les x de] ; [il x pas] ; [n” x pas] et [ne x pas]
Les trois premiers cadres permettent de repérer des noms et les trois derniers des verbes.

Toujours d’aprés Chemla et al. (2009), I’ambiguité que peut poser I’homophonie entre
« le/la/les » en tant que déterminant et pronom s’atténue grandement du fait qu’ils sont
plus fréquents en tant que déterminants (dans le corpus, 802 contre 145). L’enfant va
d’ailleurs s’en rendre compte car lorsqu’il commencera a parler, il va assez tot ajouter des
fillers devant ses productions nominales et devant les verbes, ce qui indique bien qu’il se
rend compte que ces mots sont toujours accompagnés de mots grammaticaux (Bassano,
1998).

Dans cette partie, nous avons vu que I’enfant poursuit son apprentissage du
langage en utilisant a nouveau les statistiques. Cette fois-ci, dans le but de construire son
lexique. Les études que nous venons de voir nous montrent bien qu’a force d’écoutes de
structures récurrentes, I’enfant peut en arriver a déduire la catégorie grammaticale des

mots ainsi que leur signification.
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e. Conclusion sur la construction du lexique

Tout au long de I’apprentissage de leur langue maternelle, les enfants développent
et utilisent différentes stratégies pour acquérir toujours plus de vocabulaire. C’est en
découvrant de plus en plus le monde qui les entoure que leur esprit se trouve stimulé par
les discussions qui leur sont adressées ou qui les entourent, ce qui les pousse a souhaiter
communiquer eux aussi. Un enfant a besoin de motivation pour apprendre a
communiquer. Vers I’age de 6 mois 1’enfant est capable de croiser différentes situations
dans lesquelles il entend le méme mot pour tenter d’en déduire sa signification. Par la
suite, il va parvenir a interpréter les signaux sociaux, d’abord ceux qui lui sont adressés,
comme |’attention conjointe, les gestes envers des objets, etc. ensuite I’enfant interpréte
également les indices sociaux qui ne lui sont pas directement adressés. Lorsque I’enfant
est capable de comprendre les indices sociaux pragmatiques (vers 1’dge de 1 an et 2 mois),
il délaisse la technique de comparaison de situations (Ambridge & Lieven, 2011). C’est
donc vers cet age (1;2) que I’enfant va réussir a s’en servir pour déduire la signification
de nouveaux termes. Puis vers 1’age de 2 ans, il utilise des indices syntaxiques pour

déduire la signification de nouveaux mots, principalement de nouveaux verbes.

Voici un schéma récapitulatif des différentes stratégies employées par les enfants :

Fin de deuxieme

Association des bruits de Sg%%eu:c‘rsé rEE-UItS

bouche a des objets sont plus associés

Reconnaissance des ades objets
intentions communicatives

6 mois 12 mois 18 mois 24 mois 30 mois

E Apprentissage par catégorisation
1

| Etiquetage d'objet saillant Etiquetage d'objet ennuyeux

{Apprentissage par Apprentissage par exclusivité Apprentissage en fonction des intentions
:croisement de situation mutuelle des locuteurs (exclamation, effroi, et

I Apprentissage par amorc¢age syntaxique

Apprentissage par la saillance de l'objet

[N Apprentissage socio-pragmatique

Figure 4 — Récapitulatif des stratégies d'acquisition du lexique
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Chapitrelll: L’environnement
langagier comme elément central de

I’acquisition du langage

Définition et caractéristiques

Comment observer 1’environnement langagier
Importance du milieu socioéconomique
Importance des médias

Lien input/output
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I. Définition et caractéristiques

L’environnement langagier d’un enfant comprend toutes les paroles qui sont
adressées a ’enfant mais pas seulement ! Dans cet environnement comptent également
toutes les paroles qui sont échangées autour de lui, méme si elles ne lui sont pas
directement adressées. Ces paroles auront un impact moindre que lorsque nous parlons
directement au jeune enfant, mais elles lui servent tout de méme a construire son langage
(Veneziano & Parisse, 2010). Ce que nous entendons par environnement langagier, c¢’est
finalement toutes les paroles que I’enfant entend autour de lui, donc toutes les situations
communicationnelles qui I’entourent, orales ou gestuelles. Un enfant sourd et/ou muet,
de la méme maniére qu’un entendant, va pouvoir construire son langage en observant la

langue des signes qui est utilisée autour de lui.

Nous pouvons donc considérer que I’environnement langagier sur lequel 1’enfant se fonde
pour développer sa langue est multimodal. L’enfant ne va pas seulement se servir de ce
qui est vocal, il va aussi utiliser tout ce qui est gestuel, et qui participe a lacommunication,
comme le pointage, les mouvements du corps, des yeux, les mimiques, tout ce qui peut
produire du sens. L’enfant va méme pouvoir interpréter du sens a I’aide du contexte de
communication, donc pas seulement ce qui est visuel et sonore, mais aussi tactile, olfactif
et gustatif, comme lors d’échanges pendant un repas. Le trés jeune enfant ne peut pas
s’appuyer sur ses connaissances passées, alors il récupére tous les signes

communicationnels qui I’entourent pour tenter de les interpréter, de les comprendre.

Nous considérons que I’enfant acquiert le langage a I’aide du discours qu’il pergoit
dans son environnement langagier ainsi qu’en fonction de la quantité de ce qu’il regoit,
de la cohérence et la complexité des propos, ¢’est ce que nous retrouvons dans les théories
basées sur I’'usage (Gass, 1997 ; Tomasello, 2003). Tout ce que I’enfant recoit correspond
aux paroles qui lui sont directement adressées, mais également toutes les paroles qu’il
peut entendre méme si ces derniéres ne lui sont pas destinees. Nous verrons d’ailleurs que
le discours adressé a I’enfant différe sur de nombreux points avec le discours adressé a
I’adulte (voir p.81), il comporte par exemple beaucoup moins de corrections, de faux
départs, etc. Dans les théories basées sur I’usage, I’environnement langagier tel que nous
venons de le définir correspond a 1’input. Cet input est 1’¢élément primordial pour une

bonne acquisition de la langue maternelle. C’est a partir de I’input que les enfants vont
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puiser les connaissances nécessaires pour repérer et utiliser les subtilités de leur langue
maternelle, comme son rythme, sa prosodie, etc. autant de régularités qui vont étre
extraites par les apprenants via les outils cognitifs dont ils disposent (Zyzik, 2009).
Chomsky (1965, 1980), White (2003) ainsi que d’autres chercheurs porteurs de la théorie
nativiste (pour qui nous possédons des capacités de langage innées) pensent que 1’input
est trop pauvre pour permettre d’acquérir une langue maternelle sans avoir recours a la
grammaire universelle. Cette derniére étant une grammaire de toutes les langues que nous
possederions de maniere innée et qui se déclencherait en fonction de la langue présente
dans notre environnement, donc en fonction de notre input. Tous ces chercheurs indiquent
que des structures sont trop rares dans notre input pour que nous puissions les intégrer
durant notre jeune age. Effectivement, certaines structures, telles que des questions
comportant une inversion du sujet et de ’auxiliaire, sont extrémement rares voire
inexistantes dans I’input regu par 1’enfant. Cependant, Reali et Christiansen (2005) ont
pu démontrer que ce n’est pas parce que des formes sont rares dans 1’input que les enfants
ne peuvent pas comprendre leur construction. Ils peuvent décomposer une structure
complexe pour en faire une structure simple qui peut étre facilement retrouvée dans
I’input. Les chercheurs concluent en annongant qu’il y a suffisamment d’informations
indirectes qui permettent de comprendre, statistiguement, comment sont formées les
phrases complexes. Ce qui est tout a fait probable étant donné que des recherches
démontrent que les enfants sont de bons statisticiens (par exemple Saffran et al., 1996 ;
Thiessen & Saffran, 2003). Les structures rares peuvent aussi étre acquises dans des
cadres de discussions plus formelles, telles qu’a I’école ou encore dans le cadre de lectures

partagées.

Au quotidien, les enfants recoivent une quantit¢ d’input qui va dépendre
directement de la constitution de leur environnement langagier. D’aprés une etude de
Conway, Lytton et Pysh (1980), il semble que la place dans la fratrie soit un paramétre a
prendre en compte. Ainsi, un enfant premier unique recevra la quantité maximale
disponible d’input qui lui sera directement adressée par ses parents alors qu’un enfant né
en deuxiéme position se verra recevoir moiti¢é moins d’input de la part de ses parents car
il sera diviseé entre lui et son ainé. Conway, Lytton et Pysh (1980) ont montré cela a travers
des travaux sur des jumeaux : ils observent que les fréres et sceurs se partagent les paroles
adressées a I’enfant. En d’autres termes, chacun des enfants va recevoir moins de paroles

qui lui sont directement adressées comparé a un enfant unique. Le nombre d’énoncés
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recus par des jumeaux depuis leur naissance est donc moins élevé que le nombre
d’énoncés recu par un enfant unique. L’impact produit par ce déficit de parole recue
s’observe avec un taux plus lent de croissance linguistique. Barriol et Garitte (2011)
mettent en avant que plusieurs autres facteurs sont a prendre en compte pour ce retard
dans I’acquisition du langage (naissance souvent prématurée, surcharge de la mere,
énoncés plus directifs et souvent en direction des deux enfants, etc.). Le nombre de
paroles regues est a nuancer car si les deux enfants se situent dans la méme piéce, les deux
recevront les interactions mais ne seront pas forcément les premiers viseés, et sans
attention conjointe ou dyades, 1’apport de 1’énoncé est moindre (Veneziano & Parisse,
2010). Hoff-Ginsberg (1998) met également en avant que les enfants premiers nés
recoivent une plus grande quantité d’input parental et sont alors plus avancés en lexique
alors que les derniers nés ont une progression plus rapide en habiletés conversationnelles.
Les derniers recevront également les paroles de leurs ainés, ce que nous verrons dans la
prochaine partie. Des études montrent I’importance de la quantité d’input pour le bon
développement du langage des enfants. Par exemple, Hart et Risley (1995) ont démontré
que plus les parents parlent a leurs enfants, plus ils vont leur fournir de la matiere pour
construire leur lexique, la taille du discours de la mére est d’ailleurs corrélée avec la taille
du lexique de I’enfant, plus une mere échange avec son enfant, plus 1’enfant développe

son répertoire (Nardy, 2008).

La fréguence concerne le nombre de fois ou des mots vont étre recus par un enfant
durant son développement langagier (expliqué plus en détails, cf. p.9). La fréquence
apparition d’un mot ou d’une combinaison de mots a son importance, car plus le bébé va
entendre ce mot ou cette combinaison de mots, plus il les retiendra, les ancrera dans son

lexique et ils seront plus facilement disponibles (Kemmer & Barlow, 2000).

Une étude de Ngon et al. (2013) montre que les enfants vont mieux retenir et preférer une
séquence de syllabes qu’ils peuvent entendre fréquemment dans leur environnement
plutdt qu’une suite de syllabes qu’ils n’ont pas I’habitude d’entendre ou qu’ils entendent
rarement. Les chercheurs ont alors exposé des enfants de 11 mois a des listes de mots et
de non-mots plus ou moins fréquents dans 1I’environnement langagier des enfants. Parmi
les non-mots, nous retrouvons des suites possibles formées de plusieurs mots que 1’enfant
entend fréquemment (comme /naply/ dans /tynaplyfe/) et des suites des syllabes que

I’enfant n’entend que rarement (comme /nypla/). Par la méthode du regard préférentiel,
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lorsque les enfants étaient confrontés aux non-mots fréquents dans leur input et aux non-
mots rares, ils préféraient écouter ceux les plus fréquents (/naply/). En revanche, lorsque
les enfants étaient soumis aux mémes non-mots que précédemment et a des vrais mots
fréquemment entendus, ils n’ont montré aucune préférence pour 1’un ou 1’autre. Cette
étude démontre que les enfants construisent leur lexique a 1’aide de suites de sons qu’ils
entendent fréquemment, peu importe s’ils forment ou non de vrais mots. Il faudra attendre
le développement des stratégies de segmentation pour que mots et non-mots se

distinguent.

Brent et Siskind (2001) ont mené une expérimentation sur 13 paires mere-enfant premier
né anglophones. Les enfants sont 4gés de 9 mois au début de ’enquéte et sont enregistrés
dans des situations naturelles durant 90 a 120 minutes toutes les deux semaines pour 14
sessions. Seulement 9% des énoncés maternels sont constitués de mots en isolation. Parmi
ces derniers, des types sont prononcés a plusieurs reprises avec une proximité temporelle
(environ 30 secondes). Les résultats montrent que les mots dits en isolation par les meres
se retrouvent dans le lexique des enfants (de 1 a 2 ans) en fonction du nombre de fois ou
ils ont pu les rencontrer. Chaque fois que 1’enfant entend le méme mot en isolation, les

chances qu’il puisse I’apprendre augmentent de 12%.

Nous venons de montrer que plus un mot ou une suite de syllabes seront dits fréquemment
a un enfant, plus ils seront susceptibles d’étre acquis (Goodman et al., 2008 ; Schwartz &
Terrell, 1983). La fréquence est un facteur important dans 1’acquisition du lexique de

I’enfant.

L’enfant peut apprendre sa langue maternelle parce qu’il y est confronté
quotidiennement. Ainsi, il est nécessaire de lui offrir des interactions de qualité pour qu’il
puisse en tirer le meilleur et acquérir sa langue maternelle convenablement. La nature de
I’environnement langagier peut aussi faire état des interactions dont 1’enfant fait partie,
c’est-a-dire que plus un enfant est confronté a des situations de communications
auxquelles il participe, plus il va apprendre facilement de nouveaux mots (Golinkoff &
Hirsh-Pasek, 2011). C’est d’ailleurs cette intégration aux interactions et aux activités
quotidiennes qui favorise 1’acquisition de la langue (Ochs & Schieffelin, 1995). La
composition de I’input provenant des meéres est peu variée : 20% des énonces produits
par les meres sont des fragments de phrases sans sujet ou verbe, 31% des énoncés sont

des questions, 18% des énoncés contiennent un sujet et un verbe, 6% des énoncés sont
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des phrases complexes et 50% des énoncés commencent par 52 mots ou séquences trés
fréquents comme « it’s », « look at » « what » etc. (Cameron-Faulkner et al., 2003). Cette
simplicité et cette récurrence de constructions permettent une meilleure mémorisation et
une meilleure extraction de structures linguistiques, ce qui est en accord avec les théories

usage et construction (cf. p.9).

I1. Comment observer I’environnement langagier

L’environnement langagier de 1’enfant, tel que nous venons de 1’exposer, se
compose de toutes les interactions qu’il pergoit dans son quotidien. Pour étudier de quoi
il se compose, les chercheurs doivent entrer dans le cercle familial afin de capturer ce qui
caractérise la vie d’un nourrisson, pour recueillir I’oral spontané auquel il est exposé.
L’étude de I’environnement langagier ne peut se faire par le biais d’expérimentations, ni
de questionnaires. Pour cela, les chercheurs doivent faire de la linguistique de corpus et
de terrain pour capter les paroles des enfants et de leur environnement langagier dans des

situations naturelles.

Ainsi, au milieu du XXe siecle (Morgenstern & Parisse, 2007), les chercheurs ont mis en
place la collecte de corpus longitudinaux qui consistent relever des moments de la vie
quotidienne d’un enfant sur une période donnée. L’arrivée des magnétophones dans les
années soixante a bouleverseé les travaux sur le langage, les enfants ont commencé a étre
enregistrés puis filmés pour récolter leurs paroles afin de les transcrire et les interpréter
(Morgenstern & Parisse, 2007). Ce type de corpus permet de faire des études sur le
développement langagier des enfants ainsi que sur certaines des paroles qu’ils peuvent

entendre.

Ces collectes permettent d’obtenir de grandes quantités de paroles qu’il faut alors
transcrire pour pouvoir analyser. Pour faciliter cette tache fastidieuse, des logiciels de
transcription, permettant d’aligner le son avec 1’écrit, ont vu le jour, dont le logiciel
CLAN avec la création de la base de données CHILDES (Child Language Data Exchange
System) par Brian MacWhinney et Catherine Snow. Ce logiciel permet de transcrire et

travailler aisément avec les particularités inhérentes de la parole enfantine (cf. p.212).

Un des principaux points a traiter concernant I’environnement langagier dans les

théories basées sur 1’usage est la fréquence, la quantité et la qualité de I’input que 1’enfant
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va recevoir durant son développement langagier. L’input étant la seule source de données
a laquelle les enfants ont acces pour acqueérir leur langue maternelle et donc pour

construire leur lexique.

1. L’attention conjointe

L’enfant n’entre pas dans le langage seulement parce que nous nous adressons a
lui. Pour qu’un enfant commence 1’apprentissage de sa langue maternelle, il faut qu’il ait
cette volonté de communiquer avec autrui. Cette intention de communiquer se développe
a l’aide d’interactions avec 1’adulte, car grace a ces dernicres, I’enfant va commencer a
avoir conscience des désirs et des intentions de son entourage, il va développer ce que
Tomasello appelle « une habileté sociocognitive » (Tomasello, 2001; Woodward, 1999).
Les habiletés sociocognitives regroupent les compétences requises par la compréhension
des émotions, des intentions, des désirs d’autrui, la conscience de soi, etc. qui émergent

vers I’age de 9 mois.

Au début, I’échange entre le bébé et I’adulte se fait par le regard entre les deux
acteurs de I’interaction, il s’agit alors de « dyades ». Dés leur plus jeune &ge, les enfants
considerent le regard comme une partie importante de la communication (Csibra, 2010),
le regard permet vraiment d’établir un contact avec 1’adulte. C’est par cette pratique
d’échanges dyadiques que I’enfant prend conscience que les individus qui I’entourent ont
«une vie intentionnelle et mentale semblable a la leur » (Tomasello, 2004). En
grandissant le bébé va complexifier cette interaction en suivant les regards de I’adulte,
permettant d’inclure des objets dans leur interaction. Les nourrissons suivent la direction
du regard des personnes qui les entourent (Scaife & Bruner, 1975), et ¢’est en suivant le
regard d’une personne vers un objet que le type de scéne se modifie. On passe alors d’une
interaction dyadique (I’enfant et I’adulte, ou I’enfant et 1’objet) a une interaction triadique
(I’enfant, 1’adulte, I’objet), caractéristique de I’attention conjointe. L’attention conjointe
montre une intention de communiquer de la part d’un enfant, par le pointage et/ou le

regard.
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Voici comment se représente un échange triadique :

Figure 5 — Echange triadique : représentation de l'attention conjointe

A partir du moment ou I’enfant entre dans ce type d’interaction, il développe une
conscience communicative et va lui aussi pouvoir engager des interactions. Comme le
montre le schéma, I’enfant peut vouloir porter I’attention de son interlocuteur sur un objet,
pour cela, il peut le faire a 1’aide du regard ou a 1’aide de pointages vers 1’objet en
question. Et lorsque I’enfant commencera a s’exprimer, il liera le langage au pointage
(Bates, 1976 ; Jones & Carr, 2004). Les gestes de pointage apparaissent vers 12 mois et
possédent des caractéristiques propres au langage et prennent par exemple en compte les
intentions, I’attention et les connaissances de 1’interlocuteur (Tomasello et al., 2007). En
lien avec une attention conjointe, le pointage est considéré comme proto-déclaratif, il

transmet alors son intention de communiquer (Carpenter, Nagell, Tomasello, et al., 1998).

Les scenes d’attention conjointe permettent de coordonner I’attention d’un partenaire
social sur I’objet de notre intérét, 1’objet de la communication que nous souhaitons mettre
en place. Cette capacité d’attirer I’attention de quelqu’un est fondamentale pour notre
aptitude a I’apprentissage, au langage et aux compétences sociales sophistiquées, et ce,
tout au long de notre vie (Mundy & Newell, 2007). L’attention conjointe avec un adulte
et un objet apparait rapidement chez les bébés, en moyenne vers 7 mois, les enfants sont
capables de porter leur attention sur I’objet qu’un adulte regarde, c’est d’ailleurs 1’adulte
qui initie les premiéres situations d’attention conjointe. Cependant, ce n’est pas pour
autant qu’il comprend la relation qu’il peut y avoir entre I’adulte et ’objet. Pour qu’un
enfant comprenne qu’il y a une relation entre les deux, il faut attendre les 12 mois de

I’enfant (Woodward, 2003). D’aprés les expérimentations de Woodward (2003), les

79



enfants de 7 et 9 mois peuvent comprendre la relation entre un objet et une personne
seulement si la personne agit directement sur 1’objet, en le manipulant par exemple, pas
simplement en le regardant. Par la suite, les comportements liés a I’attention conjointe
continuent de se développer jusqu’a I’a4ge de 3 ans (Carpenter, Nagell, Tomasello, et al.,
1998).

Pour que I’enfant intégre le lien qu’il peut y avoir entre un objet centre de I’attention et
une personne, il doit développer des compétences sociales, qui lui permettront de
comprendre les personnes qui I’entourent et de réaliser que ces dernicres peuvent avoir
des états d’esprit différents les uns des autres, la compréhension de I’environnement
social, ce qu’on nomme : l’intelligence émotionnelle (Gobin, 2021). Celle-ci est
primordiale pour que I’attention conjointe soit comprise dans son entiéreté car elle
nécessite que I’enfant comprenne les états d’esprit d’autrui. C’est ainsi que nous pouvons
dire que la cognition sociale devient une caractéristique importante de 1’attention
conjointe au cours d’un changement développemental entre 9 et 12 mois (Brooks &
Meltzoff, 2005 ; Tomasello, 1995).

Parmi les différentes attentions conjointes, nous en distinguons deux types : celles
ou I’enfant répond a la demande d’attention de I’adulte et celles ou I’enfant initie de lui-
méme les sceénes d’attention conjointe (Mundy et al., 2007). Le premier type va désigner
le moment ou I’enfant est capable de suivre le regard ou les gestes de 1’adulte vers un
point de référence. Le second type fait référence a I’initiation de I’attention d’un adulte
vers un point de référence commun en utilisant le contact visuel et/ou des gestes. La
fonction principale de I’initiation de I’attention conjointe est de partager spontanément

des intéréts ou des expériences (Mundy & Newell, 2007).

Les scenes d’attention conjointe et le pointage sont importants, car ils vont
permettre a I’enfant d’associer des paroles a des objets, des situations, comme nous
I’avons vu précédemment. Si nous montrons un objet ou un événement a un enfant, il y a
des chances que nous disions leur nom et que 1’enfant puisse faire lui-méme le lien entre
les deux. Par ces scenes, dans lesquelles le pointage d’un élément et les dénominations
associées sont fréquents, les difficultés liées a la segmentation du flux de parole et a la

construction du lien signifiant/signifié sont atténuées.
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2. Le langage adresseé a I’enfant (LAE)

Dans la plupart des foyers occidentaux, le bébé est considéré comme un réel
interactant, méme si le nourrisson n’est pas capable de s’exprimer a la maniere des
adultes, ces derniers vont s’adresser a lui comme s’il s’agissait déja d’un locuteur a part
entiere (Martel & Aguert, 2016). Les paroles qui vont étre adressées a I’enfant de la part
de ses parents ne sont pas les mémes que celles qui sont echangées entre adultes. Ces
dernieres sont souvent parsemées de réamorcages, de disfluences, ou sont méme
inacheveées, alors que des recherches ont pu montrer que les paroles a destination des
enfants différent sur tous les niveaux linguistiques (Snow, 2017).

Les principales caractéristiques du langage adressé a 1’enfant, sur lesquelles nous
revenons plus en détail par la suite, sont les suivantes : les phrases sont courtes, simples
et grammaticales (Martel & Aguert, 2016). Et lorsque 1’enfant va commencer a faire des
phrases, si elles ne sont pas bien formées ou peuvent étre améliorées, les parents
répeteront en partie ou en totalité les phrases de leurs enfants en les reformulant. Cette
reformulation est faite de maniére inconsciente par les parents et celle-ci a deux objectifs :
« donner une forme conventionnelle a 1’énoncé enfantin et rechercher une confirmation
de I’interprétation ainsi donnée a 1’énoncé enfantin » (E. V. Clark & Chouinard, 2000).

Ces reformulations permettent a I’enfant de connaitre la structure correcte de ses propos.

Des études ont été menées sur cette manicre d’interagir avec I’enfant afin de voir I’impact
que cela peut avoir sur les réceptions et les productions de I’enfant. Commengons par
évoquer comment évoluent les préférences du bébé en tant que récepteur de paroles. De
deux a quatre semaines, le bébé préférera écouter la voix de sa mere avec une intonation
normale, c’est la voix qu’il avait I’habitude d’entendre lorsqu’il était encore feetus. Méme
si celle-ci est feutrée, le nourrisson préférera écouter cette voix familiére a la voix d’une
autre femme. Mais des sept semaines, le bébé préférera écouter une femme (donc pas
forcément sa mere) utilisant le « parler bébé » et cette préférence se maintient jusqu’a
I’age préscolaire (Boysson-Bardies, 1996). Dans les premieres études effectuees en
acquisition du langage, I’époque se prétait a I’étude du parler des meres car ce sont celles-
ci qui sont les plus en compagnie de I’enfant et qui sont chargées de son éducation. Encore
aujourd’hui, le langage des meéres est beaucoup plus étudié que le reste de

I’environnement langagier de 1’enfant. Nous retrouvons d’ailleurs I’importante présence
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de la mére dans le nom donné a ce « parler bebé » : « motherese », qui comprend le mot

« mother » (« mére »), il concerne donc directement le parler de la mere.

Dans un deuxiéme temps, concernant les premiéres productions, des travaux mettent en
évidence que des enfants de 3 mois (K. Bloom et al., 1987) puis des enfants de 5 a 8 mois
(Goldstein et al., 2003, 2009) entrent en interaction contingente ou non contingente’ avec
leur mére. Les enfants de 3 mois qui ont pratiqué des interactions contingentes
vocalisaient de maniere plus syllabique, imitant la parole. Pour les enfants plus ages,
I’expérimentation a montré que les enfants comprennent rapidement que leurs
vocalisations ont un impact sur leur interlocuteur (Goldstein et al., 2009), d’autant plus
que lorsque la réponse de I’adulte se fait directement apres les vocalisations de I’enfant,

les productions de I’enfant ont été jugées plus matures (Goldstein et al., 2003).

Le langage que nous adressons aux enfants est donc particulier, quelles sont ses
particularités ? A-t-il un impact sur le développement langagier de I’enfant ? Avons-nous
des maniéres différentes de nous adresser a un enfant ? C’est ce que nous allons voir plus

en détail.

a. Les caractéristiques géenérales

Le langage qui est adressé a ’enfant ne ressemble pas au discours échangé entre
adultes. Le discours adressé a I’enfant (ou motherese ou mamanais ou CDS : Child
Directed Speech ou LAE: Langage Adressé a I’Enfant, nous employons cette
terminologie par la suite) possede des caractéristiques phoniques, syntaxiques et
sémantiques particulieres. Le LAE permet d’inclure I’enfant dans une situation de
communication comme un interlocuteur a part entiére, méme s’il n’est pas encore capable
de s’exprimer (Martel & Aguert, 2016).

Ses caractéristiques phoniques aident a maintenir D’attention du bébé sur
I’interaction dont il fait partie, ce qui constitue un moyen pour I’enfant de trouver sa place
dans I’univers social. Les contours intonatifs des énoncés des adultes sont exagérés, avec
une tonalité en moyenne plus aigué (Saint-Georges, 2013), de 3 a 4 demi-tons en moyenne
(Schaeffler & Kempe, 2007). La frequence fondamentale employée est plus haute que la

moyenne et possede une bande de fréquence plus large, qui met en avant I’aspect

7 La contingence d’une interaction vient du fait que celle-ci est liée, est en réaction au comportement de
I’enfant.
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mélodieux du LAE (Martel & Aguert, 2016). Non seulement ces caractéristiques du LAE
permettent de maintenir 1’attention de I’enfant sur le discours qui lui est adressé et de
I’intéresser a la parole mais cela permet aussi a 1’enfant d’apprendre la prosodie de sa
langue. De cette maniére, le trés jeune enfant va repérer les contours intonatifs récurrents
en fonction du type de phrase dite, comme les intonations montantes lorsqu’il s’agit d’une
question (Cruttenden, 1994). Les contours intonatifs accentués vont permettre aux bébés
de détecter quels sont les constituants importants d’une phrase et ainsi commencer a
repérer les contours des mots importants, tels que les substantifs ou les verbes. Ce
repérage peut étre aussi facilité par les répétitions, les reformulations et les questions qui

sont posées aux enfants ou encore par des phrases impératives.

Outre ces aspects phoniques du LAE, la syntaxe utilisée est toujours plus simple,
avec un lexique plus accessible qui sera d’ailleurs accentué par des pics de tonalité
lorsqu’il s’agit de mots ou passages importants dans la phrase énoncée. Les énoncés
courts avec des mots simples, fréquents dans 1’environnement langagier, aident I’enfant
a rester concentreé sur le discours qui lui est adressé. Des recherches ont démontré que les
capacités d’attention et de compréhension de I’enfant de 2 ans diminuent en fonction de
la complexiteé structurelle du discours (Shipley et al., 1969 ; Snow, 1972). Ceci met donc
en avant 'utilité d’employer des phrases courtes pour avoir de meilleures interactions
avec les jeunes enfants. L hyper articulation de voyelles va augmenter la distance entre

elles, par exemple, le /a/ sera plus ouvert, le /i/ plus étiré (Cristia & Seidl, 2013).

Toujours inconsciemment, en ce qui concerne les particularités du lexique, les
meres mettent en relief les mots importants d’un énoncé ; il s’agit généralement des
substantifs et des prédicats. Cette mise en relief passe par une tonalité exagérée et le fait
de placer les mots en question plus souvent en fin de phrase. Ces stratégies vont faciliter
I’apprentissage des mots concernés, donc potentiellement des nouveaux mots, puisque ce

sera plus simple pour I’enfant de les extraire (Boysson-Bardies, 1996).

En s’adressant a des enfants, les adultes font également des pauses plus importantes
(Saint-Georges, 2013). D’un point de vue pragmatique, ces pauses vont mettre en lumiere
les moments du discours ou I’enfant peut prendre la parole. Ce dernier apprend ainsi que
dans une conversation les tours de paroles sont alternés (turntalking). Les enfants vont
entendre leur entourage parler de cette maniére et vont aussi le pratiquer lorsque leurs

parents vont entrer en interaction avec eux, chacun parle a son tour (Karmiloff &

83



Karmiloff-Smith, 2003). Ces pauses ont une autre fonction qui est de permettre a I’adulte
de voir comment I’enfant réagit. En observant ses réactions, I’adulte peut savoir si

I’énoncé a été compris ou non et réagir en fonction de cela (Jisa, 2003).

Cette manicre de s’exprimer face aux bébés et aux jeunes enfants se fait de maniere
inconsciente et surtout par rapport aux réactions de 1’enfant. Les caractéristiques du LAE
varient ainsi en fonction des réactions des enfants et en fonction de leur age. Le LAE sert
vraiment a attirer 1’attention des enfants sur la communication, ¢’est pour cela que
I’accent est mis sur toutes les particularités de la communication et sur la tendance a
utiliser des gestes et des mimiques accentuées. En ajoutant cette énergie, les parents
mettent de ’affect, des émotions dans ce qu’ils disent, favorisant la compréhension et le

maintien de ’attention de 1’enfant.

Un pic d’utilisation du LAE est observé a partir de 6 mois ; un age ou les meres
axent leurs paroles autour du monde qui entoure le bébé mais aussi autour de ce que peut
ressentir le bébé en fonction des situations (Boysson-Bardies, 1996). Ensuite, vers 7-8
mois, les parents se rendent véritablement compte que leur enfant est capable de
comprendre certains mots, alors ils vont accentuer les pauses avec des énoncés plus courts
et mieux articulés dans I’intention de mieux se faire comprendre. A 18-20 mois, Si une
scene d’attention conjointe a lieu et que I’adulte parle avec un ton monotone, qui ne
contient pas d’indice de référence, les enfants n’arriveront pas a apprendre de nouveaux

mots (Baldwin et al., 1996).

Les traits particuliers de la prosodie vont permettre a 1’enfant de commencer a
détecter des spécificités de sa langue, comme la fréquence fondamentale qui va 1’aider a
repérer les frontieres des mots et des syntagmes (Millotte & Christophe, 2009). De méme
que la longueur de pauses accentuées et les allongements de syllabes de fins de syntagmes
vont permettre a I’enfant de repérer a quel moment il peut parler et quels sont les éléments
clefs de 1’énoncé (Kuhl et al., 1997). Suivant le statut des locuteurs, le LAE a des
caractéristiques différentes. Nous détaillons par la suite les caractéristiques des

interlocuteurs de I’environnement langagier proche de 1’enfant.
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b. Le LAE par les méres

Rappelons que le LAE est aussi appelé « motherese » du mot « mother » car ce
sont d’abord et principalement les méres qui emploient ces « pratiques éducatives
langagieres » (Piérart & Huet, 2013). Au moment de 1’apparition de ce terme, il y a
environ 45 ans (Piérart & Huet, 2013), les péres s’occupent principalement des
responsabilités professionnelles a 1’extérieur du foyer tandis que les femmes s’occupent
de I’intérieur du foyer, ce qui signifie qu’elles s’occupent des enfants et de leur éducation
(Griswold, 1993). Actuellement, les choses ont changé. Les femmes ayant autant de
responsabilités professionnelles que les hommes, dans beaucoup de foyers, les peres

s’occupent donc autant des enfants que les meéres.

On peut se demander si les peres offrent les mémes appuis linguistiques que les

meres lorsqu’ils s’adressent a leur enfant.

Les premieres recherches montrent que les autres membres de la famille proche : les peres
et les fréres et sceurs parlent aussi d’une maniére particuliére (Barton & Tomasello, 1994).
lls utilisent un timbre de voix plus aigu, un vocabulaire restreint et des phrases plus
courtes. Tout en gardant en téte que les femmes restent plus expressives avec leurs enfants
(Weppelman et al., 2003). L’emploi du LAE par les méres est un bon entrainement pour
acqueérir la langue en combinaison avec les paroles des peres et de la fratrie, qui sont
complexes et offrent un pont linguistique a 1’enfant, lui permettant de mieux s’adapter

aux interlocuteurs hors du cercle familial (Barton & Tomasello, 1994).

Alors, comment interagissent les autres membres de la famille avec le tout-petit ?

C. Le LAE par les autres membres de la famille

I.  Lesperes
Barton et Tomasello (1994) ont mené une enquéte sur I’environnement langagier
des enfants pour déterminer s’il y a ou non des différences entre le parler provenant des
meres et le parler provenant des peres. Ces chercheurs ont remarqué que le discours des
peres n’est pas semblable a celui des meéres. Les énoncés de ces derniers sont plus
complexes autant d’un point de vue syntaxique que du lexique en lui-méme. Suite a ce
constat, Barton et Tomasello (1994) ont mis en avant que de ne pas adapter sa maniére

de parler face a un enfant ou de le faire mais moins que les meres, pourrait pousser I’enfant
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a apprendre de nouveaux mots plus complexes, voire des tournures de phrases plus
complexes en se basant sur cet input particulier. Par conséquent, ce ne serait pas 1’adulte
qui s’adapterait aux compétences des enfants mais plutét I’enfant qui gagnerait en
capacité pour pouvoir interagir avec I’adulte plus performant que lui. A partir des
différences constatées entre le parler des méres et le parler des peres, Barton et Tomasello
(1994) reprennent le terme de Berko Gleason (1975) en parlant de « linguistic bridge »
(« pont linguistique ») entre les enfants et le monde extérieur. Dés 1975, Berko Gleason
(1975) avait remarqué que les péres n’adaptaient pas autant leur langage face a leurs trés
jeunes enfants, en faisant I’hypothése que les péres n’étaient pas autant au courant des
savoirs et des compétences de leurs enfants que les meres. De cette maniére, les péres
pousseraient les enfants a développer leur langage plus vite. La notion de pont
linguistique entre les enfants et le monde extérieur s’inscrit dans le fait que, bien qu’il
parle de maniére plus complexe que la meére, le pére a tout de méme plus d’affection pour
I’enfant et se montre plus accommodant lorsqu’il s’adresse a son enfant que presque
toutes les autres personnes qui pourraient converser avec lui. Par la suite, Malone et Guy
(1982) et Andrews et Bernstein-Ratner (1987) ont mené des enquétes pour comparer le
comportement conversationnel des peres par rapport a celui des meres. Ils en arrivent aux
mémes conclusions : les péres et les méres n’ont pas la méme maniére de parler face a
leurs enfants, les péres ont des conversations beaucoup plus directives que les méres, par
exemple. Ces dernieres cherchent plus a faire parler les enfants en posant des questions
alors que les peres vont plus souvent faire des monologues qu’encourager leurs enfants a
parler. Cependant, malgré les différences de discours, les deux enquétes arrivent a la
méme conclusion : les péres et les meres ont des comportements conversationnels
complémentaires. Les peres ont des discussions plus directives qui offrent une nouvelle
facette des conversations, alors que les meres sollicitent beaucoup la participation des
enfants. Le contenu méme du discours des peres va varier de celui des méres. Rondal
(1980) a mene une enquéte avec des familles francaises et a repéré que les peres utilisent
un vocabulaire plus varié que celui des méres. Contrairement aux résultats de Rondal, et
plus récemment, Bernstein-Ratner (1988) ne trouve pas de différence significative quant
a la variabilité de vocabulaire entre les peres et les méres. En revanche, elle observe une
différence de contenu du discours. En effet, les péres utilisent des mots plus rares et des
tournures plus complexes que celles des méres. Ces deux chercheurs arrivent également

a la conclusion que les deux types de discours sont complémentaires, les peres incitant
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davantage les enfants a développer leurs capacités communicationnelles. Greif (1980), en
observant les échanges pere-enfant et mere-enfant, montre que les péres ont plus tendance
a couper la parole des enfants que les méres ; il note également que les deux parents
interrompent plus leurs filles que leurs fils (Greif, 1980). Les meéres seraient donc un
meilleur exemple d’un point de vue sociocommunicatif car elles montreraient mieux
comment se forment des tours de paroles: «quand quelqu’un parle je me tais ».
Evidemment, les péres ne coupent pas systématiquement la parole et les enfants peuvent

tout de méme se fonder sur les échanges avec eux.

L’ensemble des résultats présentés ici sont relativement anciens puisqu’ils ont été
publiés avant les années 2000. Nous précisons que les meres étaient plus souvent étudiées
en tant qu’interlocutrice principale de I’enfant car, depuis bien longtemps, ce sont les
meres qui sont en charge du foyer et donc de I’éducation des enfants. Cependant, avec les
constantes évolutions de la parité dans la société, nous voyons également un
bouleversement s’établir dans les foyers, les hommes ne sont plus les seuls a avoir des
responsabilités professionnelles hors du foyer, les femmes travaillent au méme titre que
leur conjoint. Le méme schéma se retrouve pour 1’éducation des enfants, les peres
peuvent, par exemple, se retrouver totalement en charge de I’éducation de 1’enfant ou
dans tous les cas, la tache d’éducation de I’enfant serait effectuée de maniere plus

égalitaire.

Avec ces bouleversements sociétaux, peut-étre que la maniére de s’adresser a

I’enfant serait plus égalitaire entre les peres et les meres ?

Toutes les études récentes s’accordent a dire que le discours du pére est, dans tous
les cas, tout aussi important que le discours de la mere pour le bon developpement
langagier de I’enfant. Pancsofar et Vernon-Feagans (2006) ont d’ailleurs montré que le
discours du pere participe de maniére unigque au développement du langage expressif de
I’enfant. Les chercheurs ont mis en avant que le vocabulaire employé par le pere se
répercute directement sur les productions de ses enfants a 36 mois. Plusieurs autres études
ont montreé que le vocabulaire du pére a un lien positif avec le développement du langage
de I’enfant (Blake et al., 2006 ; Pancsofar & Vernon-Feagans, 2010). Ces résultats
pourraient étre en partie expliqués par le fait que ces études se fondent sur des lectures
d’album (contexte contrdlé, ici un album sans histoire). Les conclusions apportées par ces

¢tudes montrent que les peres utilisent plus un lexique qui n’est pas directement
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dépendant du contenu du livre ou de ce que I’enfant fait ou dit. Tandis que les méres
utilisent un vocabulaire plus familier a I’enfant, ce qui reviendrait aux idées

précédemment citées : les péres utilisent un vocabulaire plus complexe.

VanDam et ses colléegues (2016) ont montré que les péres parlent moins a leurs
enfants que les méres et Bergelson et al. (2019) ont fait le méme constat, les péres parlent
trois fois moins a leur enfant que les méres, nous obtenons donc des résultats similaires a

ce qui a été annonce précédemment.

Contrairement a ce que nous pourrions penser de la figure paternelle au sein d’un
foyer, Tamis-LeMonda et ses collegues (2004) ainsi que d’autres études (comme par
exemple Shannon et al., 2002), ont démontré que le comportement du pére n’est pas
spéecifiquement plus autoritaire que celui de la mere, ce qui signifie que le comportement

paternel est tout aussi positif et stimulant pour I’enfant que le comportement maternel.

D’une maniére générale, nous retrouvons les mémes résultats que les décennies
précédentes malgré le changement de place de la femme au sein du foyer. Comme la
mere, le pére emploie un discours particulier lorsqu’il s’adresse a son enfant. Cependant,
il ne modifie généralement pas autant sa prosodie que la mere. Vandam et ses collégues
(2015) montrent que le pére ne modifie pas sa fréquence fondamentale lorsqu’il s’adresse
a son enfant. Ceci met en avant que d’un point de vue prosodique, avec toutefois des
variabilités interindividuelles, le parler du pére se rapproche plus du discours adressé a
I’adulte que du discours adressé a I’enfant employé par les meres. Nous retrouvons ici
I’hypothése du pont linguistique (Berko Gleason, 1975), les péeres montrant & leur enfant
une autre maniere que celle des mere pour s’adresser a autrui. La présence du pere est tres

importante pour le développement de 1’enfant.

ii. La fratrie

Rappelons que Barton et Tomasello (1994) ont mis en avant que le parler des
freres et sceurs, comme celui du pere et de la mere, s’adapte lorsqu’ils parlent a un enfant
plus jeune qu’eux. Les chercheurs ont également précisé que la fratrie n’adapte pas autant
son discours que la mere lors du LAE, nous allons donc préciser les caractéristiques du

langage des enfants a leur petit frére ou a leur petite sceur.

Sachs et Devin (1976) et Shatz et Gelman (1973) ont effectué des recherches sur

la maniére dont s’expriment, respectivement, des enfants de 3 a 5 ans avec des poupées
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en capacité de leur répondre et des enfants de 4 ans avec des enfants de 2 ans. Ces études
ont été réalisées dans le but de comparer les productions des enfants lorsqu’ils s’adressent
a plus petit (plus novice) qu’eux et lorsqu’ils s’adressent a des adultes. Les deux études
arrivent a des conclusions plutot similaires. Les enfants de 3 a 5 ans ont tendance a réaliser
des énoncés plus courts lorsqu’ils s’adressent a des auditeurs novices ou MOINS
expérimentés qu’eux (Woollett, 1986 arrive également a cette conclusion). Leurs énoncés
sont moins complexes, ce qui signifie qu’ils sont moins souvent formés de relatives ou
de phrase passives, et que les verbes sont conjugues a des temps simples (Dunn &
Kendrick, 1982). Cependant, ce n’est pas pour autant qu’il n’y aura pas du tout d’énoncés
complexes, mais moins souvent que si les ainés s’adressaient a un pair ou a un adulte
(Shipley et al., 1969). Les énoncés seraient volontairement simplifiés tout en contenant
des éléments plus complexes pour permettre de garder 1’attention des tout-petits. Shipley
et ses collégues (1969) ont d’ailleurs précisé que les enfants en bas age préférent écouter
des énoncés d’un niveau plus complexe que les énoncés qu’ils sont en capacité¢ de
produire. Si le niveau du discours recu est inférieur a leur niveau de production, les tout-
petits éprouveront alors un désintérét pour les paroles qui leur sont adressées. Au
contraire, si les ainés captent des signaux d’incompréhension de la part de leurs auditeurs,
ils vont adapter leur propos en conséquence et raccourcir leurs énoncés (Warren-
Leubecker & Bohannon, 1983). En revanche, cette réaction est a nuancer en fonction du
sexe de I’ainé: les filles seront plus susceptibles d’adapter leur propos face a

I’incompréhension des plus jeunes que les gargons ainés a 1’age de 3 ans.

En ce qui concerne le contenu des paroles des ainés, ces derniers utilisent plus de
noms concernant ce qui les environne lorsqu’ils s’adressent a leurs cadets que lorsqu’ils
s’adressent a des adultes (Sachs & Devin, 1976). Ce constat implique que, comme les
meres, les enfants vont employer un discours concernant le «ici et maintenant ».
Cependant, les premiers-nés vont moins donner les éetiquettes des objets qui attirent
I’attention du plus petit, ce qui signifie que les enfants plus &gés vont principalement
donner les étiquettes des objets qui les intéressent eux (Tomasello & Mannle, 1985). En
d’autres termes, les enfants pourraient étre influencés par leur égocentrisme verbal car ils
sont moins sensibles a 1’attention du plus petit. Les ainés provoquent et participent moins
aux scenes d’attentions conjointes a partir du centre d’attention du plus jeune enfant. Dans
le méme esprit, 83% du temps, la fratrie ne répond pas a ce que le petit dit, alors que pour

les meres cela ne se produit que dans 21% du temps (Tomasello & Mannle, 1985).
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Concernant la forme des énoncés qui sont adresses aux tout-petits, Sachs et Devin (1976)
ont également constaté que les premiers-nés posent moins de questions lorsqu’ils
interagissent avec des plus petits que lorsqu’ils interagissent avec des pairs ou des adultes.
Par ailleurs, une modification du parler de I’ainé peut étre remarquée au fil du temps,
lorsque celui-ci atteint I’age de 9-11 ans, ses pratiques langagiéres se rapprochent du LAE
employé par les meres, seule la structure des énonces sera plus simple (Nwokah, 1987).
De plus, les premiers nés effectuent également plus de répétition de ce qu’ils prononcent
(Dunn & Kendrick, 1982 ; Sachs & Devin, 1976 ; Shatz & Gelman, 1973), ce que nous
retrouvons également dans les caractéristiques du LAE dirigé par la mére. Ces mémes
auteurs relévent que les alnés emploient également plus d’expression pour attirer
I’attention des plus petits lorsqu’ils s’adressent a eux dans le but de créer une attention

conjointe et former une discussion.

Cependant, Dunn et Kendrick (1982) en examinant de plus preés les contextes de
production des répétitions et 1’utilisation d’expressions attentionnelles, ont constaté que
lorsque ce sont des enfants qui les emploient dans un discours adressé aux plus petits, le
LAE n’apas laméme valeur, ni la méme utilité¢ que lorsque ce sont les meres qui I’utilise.
Ainsi, majoritairement, un ainé répéte ce qu’il énonce ou utilise des expressions
d’attention dans le but d’immobiliser le tout-petit ou bien de lui interdire quelque chose.
Ces emplois peuvent étre considérés comme plus négatifs que lorsque nous les retrouvons
dans le discours des méres. En effet, ces dernieres vont majoritairement utiliser ces
procédés de maniére positive, comme par exemple pour présenter a un enfant un nouvel
objet, lui montrer comment il fonctionne. Nous retrouvons donc a nouveau des
caractéristiques presentes dans les interactions mere-enfant mais avec une tout autre
finalité. Les répétitions et expressions attentionnelles ne produisent pas le méme effet sur

le développement de I’enfant qui pourrait en patir.

La prosodie est le premier élément remarquable parmi les caractéristiques du
langage adressé a I’enfant. D’une maniere générale, les premiers-nés n’ajustent pas autant
la longueur moyenne de leurs énoncés (MLU) que les meres en fonction de I’age de
I’enfant (Tomasello & Mannle, 1985). D’aprés ces auteurs, les enfants plus agés
emploient une MLU quasiment identique en s’adressant a des enfants de 12 a 24 mois
(MLU de 2,58 a 2,64 pour les enfants les plus agés) alors que les meres augmentent leur
MLU en fonction de I’age. En reprenant les mémes enfants auditeurs, les meres ont une

MLU de 3,40 pour les plus jeunes et 4,53 pour les plus agés, ce qui est tout de méme une
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différence notable dans le LAE, et qui est un signe que le discours évolue en fonction des

compétences langagieres des enfants auditeurs.

D’aprés Tomasello et Mannle (1985), les interactions entre les premiers-nés et des enfants
plus jeunes sont plus courtes que celles entretenues entre les méres et de jeunes enfants
du méme age. Ce fait s’explique car les méres vont chercher a maintenir le dialogue bien
plus que les ainés qui ne vont pas pousser au dialogue et ne prennent pas suffisamment

en compte les réponses des plus jeunes.

Nous retenons donc que les enfants vont en partie adapter leur langage lorsqu’ils
s’adressent a leur cadet, et que plus 1’dge du cadet est proche du locuteur, moins ce dernier
va ajuster ses paroles (Tomasello & Mannle, 1985). Et plus les premiers nés vont grandir
plus leur parler aura des caractéristiques du LAE prononcé par des méres, par exemple,
les enfants agés de 9 a 11 ans s’occupant de plus jeunes ne présenteront pas de différence
de contenu avec le parler des meres, les seules différences remarquables porteront sur la

structure de leurs énoncés (Nwokah, 1987).

d. Le LAE par les autres caregivers et enseignants

Dans I’environnement langagier récurrent d’un enfant, il faut prendre en compte
le mode de garde mais aussi 1’entrée a I’école pour les enfants a partir de trois ans. En
effet, avant trois ans, les parents peuvent étre amenés a faire garder leur enfant en créche,
par de la famille ou encore chez une assistante maternelle. C’est un point important a
prendre en compte car I’enfant va cotoyer des personnes qui ne font pas partie du cercle
familial tres proche durant plusieurs heures dans la journée, ce qui représente un input
volumineux. Des études ont montré que suivant le mode de garde, I’enfant apprendrait
plus ou moins de vocabulaire. Pancsofar et VVernon-Feagans (2010) et Grobon et al.
(2019) ont trouvé des résultats similaires dans leurs études. A partir de 6 mois, les enfants
gardés plusieurs heures par semaines en créche ont des compétences expressives plus
avancées a 1’age de 36 mois que les enfants gardés par leurs parents ou une assistante
maternelle et ceux-ci sont plus avancés que les enfants gardés par leurs grands-parents.
L’une des hypothéeses pour expliquer ce fait est liée a la multiplication des fréquentations,
plus un enfant évoluera avec des adultes et des enfants provenant d’autres
familles/milieux, plus il apprendra un vocabulaire varié ; les habitudes de langage

différant de celles employées habituellement dans un cercle familial restreint. Le langage
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des assistantes dans les créches peut également différer de celui des meres car elles
utilisent davantage de noms concrets et d’impératifs alors que les méres vont plutot

utiliser des noms abstraits et des formes déclaratives.

A partir de trois ans, I’enfant est voué a aller 4 jours par semaine a 1’école, durant
au moins 6h par jour, la aussi, le temps passé immergé dans un nouvel environnement
langagier est conséquent et est a prendre en compte. Schaffer et Liddell (1984) ont étudié
la qualité de I’input de I’enseignant en fonction des enfants a qui il s’adresse. Les
chercheurs ont découvert que lorsque 1’enseignant s’adresse a plusieurs enfants, ses
paroles ont tendance a étre plus pauvres, plus directives et plus bréves que lorsqu’il parle
a un enfant seul. Tandis que si ’enseignant s’adresse a un petit groupe d’enfants et qu’il
emploie des tournures d’énoncés syntaxiquement complexes, les enfants produisent
généralement un énoncé syntaxiquement complexe en retour (Justice et al., 2013). C’est
d’ailleurs ce qui leur permet d’accélérer leur développement du langage en mémorisant
des formes plus avancées sur le plan syntaxique. De maniére générale, les activités
proposées en classe par les enseignants sont variées, et 1’accompagnement des
enseignants permet d’introduire une plus grande diversité lexicale, des mots plus
complexes (Dickinson et al., 2014). Par exemple, durant les lectures de livres, les
enseignants emploient un type de langage associé a un développement linguistique plus
fort (Dickinson et al., 2014).

Par ailleurs, la configuration de classe engendre un type particulier d’interaction, comme
la participation de plusieurs interlocuteurs, ce qui est important pour le développement
des compétences conversationnelles. Toujours dans le développement de cette
compétence, les enseignants utilisent des stratégies communicatives pour prolonger le
discours des enfants, ce qui accélére le développement du lexique des enfants (Cabell et
al., 2015).

Dans les cultures ou le LAE est couramment employé€, chaque adulte s’adressera
a ’enfant en ’employant, et ce, a peu pres a la méme fréquence et de la méme manicre
que les propres parents des enfants (Jacobson et al., 1983). En partant du méme constat,
le LAE est également fréquemment utilisé par les enseignants de jeunes enfants
(Pellegrino & Scopesi, 1990). Les enseignants ont pour but d’améliorer les capacités des
enfants dans divers domaines, dont I’acquisition de la langue ; ils adaptent I’apprentissage

a I’enfants et a ses différents niveaux de compétence (Pelatti et al., 2014).

92



Que ce soit le mode de garde ou I’école, I’environnement langagier percu dans ces
moments de la vie de ’enfant variera de son environnement langagier habituel, lui
permettant de rencontrer un vocabulaire nouveau, des structures d’énoncés différentes,
etc. Cette variété de parole entendue se répercutera fondamentalement sur ses

compétences langagiéres.

e. Etsilelangage adressé a [’enfant n’est pas employé ?

Deux types de comportements culturels peuvent étre observés face a I’arrivée d’un
nouveau-né (Karmiloff et al., 2012). Le premier est celui développé jusque-1a, dans lequel
les parents s’adressent a leur enfant avant méme sa naissance, en communiquant avec le
feetus par la parole ou bien avec des mouvements lorsqu’il va bouger. Et dés que I’enfant
nait, les parents vont I’inclure dans leurs conversations comme s’il était un interactant a
part entiere, tout en employant un langage plus approprié a leur age (le LAE). Le second,
que I’on retrouve dans d’autres cultures, est un mode de communication ou les adultes ne
s’adressent pas du tout au bébé, ni méme, dans certains cas, au jeune enfant (Daviault,
2011; Karmiloff et al., 2012). Karmiloff et ses collégues (2012) précisent que, dans ses
cultures, 1’accent est mis sur les compétences motrices des enfants, comme le fait de
savoir s’asseoir. Lorsque les enfants se mettront a parler, c¢’est directement un langage
similaire a celui adressé a ’adulte qui sera employ¢ avec eux. Dans ces cultures I’enfant
n’est pas considéré comme un locuteur a part entiére avant qu’il n’arrive a parler. Il ne
recevra de la parole qui lui est directement adressée qu’a partir du moment ou il produira
ses premiers mots intelligibles. Son environnement langagier est composé d’interactions
des adultes et/ou des enfants experts entre eux et qui se situent a proximité du bébé. Dans
ces cultures, I’enfant per¢oit donc du langage adressé a 1’adulte, ce qui ne I’empéche pas
d’acquérir sa langue maternelle. Il y aurait seulement un décalage de quelques mois pour
I’apprentissage d’une langue lorsque les parents n’utilisent pas le LAE pour s’adresser a

leurs enfants (Barton & Tomasello, 1994).

L’absence de LAE ne va pas empécher les enfants de savoir parler, mais

I’employer peut étre une aide, notamment pour la segmentation du flux de parole.
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f- Conclusion sur le langage adressé a I’enfant

Dans nos cultures occidentales, il est commun d’employer le langage adressé a
I’enfant. Ce langage posseéde des propriétés qui le différencient grandement du langage
adressé a 1’adulte par sa prosodie exagérée, son débit plus lent, son lexique simplifié, etc.
II faut pourtant souligner que les personnes environnant I’enfant vont plus ou moins
fréquemment utiliser le LAE en fonction de leur proximité avec I’enfant (parents vs.
enseignant), en fonction de leur réle (mere vs. fratrie), mais aussi en fonction du sexe que
ce soit celui de I’enfant ou celui du parent qui interagit avec lui. Soulignons que la mére
est la personne de I’environnement langagier de 1’enfant qui modifie le plus sa maniére
de parler lorsqu’elle s’adresse a son enfant en bas age. Elle modifie son discours par
rapport au langage adressé a 1’adulte en ayant une syntaxe et un lexique plus simples, des
énoncés plus courts, des contours intonatifs exagérés tout en s’adaptant aux capacités
langagiéres de son enfant. Plus 1’enfant évoluera dans son acquisition du langage, plus la

meére complexifiera son discours lorsqu’elle s’adressera a lui.

III. Importance du milieu socioéconomique

L’étude de I’'impact du milieu socioéconomique ne date pas d’aujourd’hui.
Macaulay (1977) a mené une enquéte aupres de 32 enfants écossais agés de 10 et 15 ans
en observant 5 variables phonétiques /a/, /i/, /ul, I/ et Ix/. Il a observé que les enfants de
milieux favorisés produisent plus de variantes standard que les autres catégories.
Plusieurs autres études ont trouvé des résultats semblables sur d’autres variables (Chevrot
et al., 2000 ; Martino, 1982 ; Reid, 1978). Des études sur 1’acquisition de la liaison en
fonction du milieu socioéconomique ont également été réalisées et ont montré que les
enfants issus de milieux favorisés produisent significativement plus de liaisons
facultatives que les enfants issus de milieux défavorisés (Chevrot et al., 2011 ; Nardy,
2008).

Une étude de grande ampleur a eu lieu en France aupres de 11 500 enfants environ,
I’enquéte Elfe (Etude Longitudinale Frangaise depuis I’Enfance. Le but de cette étude est
de suivre des enfants de leur naissance jusqu’a 1’age adulte, incluant le développement
langagier et 1I’évolution de la motricité avant 2 ans. L impact de I’environnement est au

ceeur de ce travail, les familles n’ayant pas été choisies au hasard. L’étude, démarrée en
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2011, souhaitait enquéter sur un échantillon représentatif de la population francaise, en
prenant en compte le niveau d’étude d’un parent (souvent la mére) et les revenus du parent
sollicité afin de tester si la situation socioéconomique a un réle dans le développement de
I’enfant. C’est aussi ce que nous souhaitons observer avec notre étude, tout en ne prenant

pas appui sur les revenus des familles mais plutét en étudiant leurs pratiques langagieres.

Les familles sont issues de 341 maternités de France métropolitaine. Les donnees de
I’enquéte ont été recueillies par le biais d’entretiens téléphoniques réalisés aux 1 et 2 ans
des enfants. Les indicateurs de langage ont été renseignés par les méres pour les parents
vivant en couple et les indicateurs moteur ont été renseignés par les péres. Nous nous

focalisons sur les faits liés au langage.

Pour pouvoir étudier I’avancement langagier des enfants, les chercheurs ont utilisé
I’indicateur de développement du langage : MacArthur-Bates (adaptation en francais de
Kern et al. (2010)), qui mesure le volume et la variété du lexique acquis par I’enfant. Dans
cette étude, les chercheurs ont choisi d’utiliser la version courte du test, ce qui rend
compte du nombre de mots dits de maniere spontanée parmi une liste de 100 mots

Proposes.

Dans un souci de représentativité de I’environnement langagier, 1’environnement proche
de I’enfant est pris en compte, par exemple, dans le cas d’une famille monoparentale (le
conjoint peut étre pris en compte en cas de concubinage) et le mode de garde (chez les

grands-parents, nourrice, créche, etc.).

Il résulte de cette enquéte qu’en moyenne les enfants connaissent 74 mots sur les 100
proposés a environ 2 ans. Les enfants qui ont une mére qui a un diplédme inférieur au
BEPC connaissent moins de mots que ceux dont la mére a un diplome de 1’enseignement
supérieur au-dessus de Bac+2. Concernant les peres, ceux qui ont un niveau de dipléme
moins élevé vont parler plus a leurs enfants que les plus dipldmé (81% contre 74%). A
I’inverse, les péeres les plus diplomés vont lire plus d’histoires a leurs enfants que les
moins diplémés, nous retrouvons moins de différences chez les meres (Berthomier &
Octobre, 2018). Et si nous nous observons le mode de garde, les enfants n’ont pas le
méme développement du langage. S’ils vont en creche ou sont gardés chez une assistante
maternelle, ils possedent un lexique plus riche que ceux qui sont gardés par leurs parents
ou leurs grands-parents. Cela proviendrait du fait qu’élargir les fréquentations de 1’enfant

agrandit le nombre d’interlocuteurs, des éléments que nous avons déja évoqués.
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Une autre étude de grande ampleur tente de savoir d’ou proviennent les disparités
langagiéres observées entre des enfants de professeurs et des enfants issus de Turner
House Preschool jugés moins favorisés, ce qui correspond aux apprentissages des deux
premiéres années de maternelle en France®. Pour cela, Hart et Risley (2003) ont suivi 42
familles pendant 2 ans ou plus (entre les 7-9 mois de 1’enfant et 3 ans), les observations
ont lieu durant une heure tous les mois au domicile des enfants. Les familles sont separées
en quatre catégories : 13 familles du milieu socioéconomique supérieur, 10 du milieu
socioéconomique moyen, 13 du milieu socioéconomique bas et 6 familles bénéficiant

d’aides sociales.

Le corpus d’étude représente plus de 1 300 heures d’interaction entre les parents et leurs

enfants.

8https://devenirbilingue.com/expatriation/scolarite-a-1-etranger/ecole-americaine-maternelle-
primaire/?fbclid=IwAR3k0zJcy00zxxp_Fx8Xj_VV5tT3VqJi3ewgBnQTtuwYs9slI916 DYP5cRI
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Voici les résultats que cette étude de grande ampleur quant a la taille du vocabulaire

cumulée :

Children’s Vocabulary Differs Greatly

Across Income Groups

1200 + 13 higher
SES children
s (prolessional)
/!

1000 T d

23 middle/lower-
800 —+ s SES children
(working-class)

600 —+

6 children from
families on wellare

Cumulative vocabulary wards

400 +

200

INERREREEREESEREARSRENEEERE
10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32 34 36

Age of child in months

Figure 6 — Etendue du vocabulaire des enfants en fonction du milieu socioéconomique de leurs parents
(Hart & Risley, 1995)
Ce graphique permet de voir que tout au long de la période observée, les enfants issus de
milieux socioéconomiques supérieurs possédent plus de mots dans leur lexique que les
autres catégories socioéconomiques. A 1’age de 3 ans, on reléve 1 100 mots cumulés pour
les milieux supérieurs a comparer a 750 et 500 pour les classes moyennes et basses. Mais
ce que nous remarquons également, c’est que les enfants appartenant a cette classe ont
entamé leur développement lexical plus tot que les autres classes, a partir de 10 mois

contre 13 pour les autres catégories. Mais ¢’est surtout vers 20 mois que 1’écart se creuse.

Cette étude montre une différence considérable dans 1’acquisition du langage des enfants
issus de catégories socioéconomique différentes. Cabrera et Peters (2000) soulignent
également que les enfants issus de milieux aisés ont des conditions de vie plus
convenables ce qui engendre plus de chances d’avoir un développement avancé de

I’enfant, au contraire des enfants qui sont issus de familles a faible revenu.
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Une étude sur le développement des liaisons facultatives a partir d’une tache de
dénomination d’images a été menée sur 185 enfants agés de 2;3 a 6;0 pour étudier
I’impact du milieu socioéconomique. Elle a mis en avant que les enfants issus de milieux
favorisés produisaient plus de liaisons facultatives que les enfants issus de milieux moins
favorisés (Chevrot et al., 2011 ; Nardy, 2008)

En considérant la place du pere au sein du foyer, Tamis-LeMonda et al. (2004)
ont mis en avant que I’influence des péres sur le développement ne se fait pas seulement
de maniére directe en communiquant avec leurs enfants mais se fait aussi de maniére
indirecte avec leur comportement au sein de la famille. Par exemple, un pére qui se
comporte de maniere positive avec sa conjointe, va influencer son comportement
lorsqu’elle sera avec son enfant, elle sera plus prompte a se comporter positivement. Ce
qui sous-tend également qu’un bon environnement familial impactera de maniére positive
les relations avec I’enfant, et par conséquent aura un impact positif sur le développement
de I’enfant (aussi bien moteur que langagier). Cet état de fait implique que la situation
socioéconomique des parents n’est pas le seul facteur a prendre en compte. Des familles
aux revenus modestes peuvent fournir un cadre tout-a-fait propice au bon développement

langagier de I’enfant.

IV.  Importance des médias

1. Les médias via un écran

Aujourd’hui, I’essentiel des foyers possédent au moins un écran dans leur maison,
que ce soit pour regarder la télévision, surfer sur internet, regarder des videos a la
demande ou sur Youtube, etc. Lorsque nous parlons d’écrans, surtout pour les jeunes, il
s’agit principalement de programmes congus pour la télévision, car un dessin animé peut
tout aussi bien étre diffusé sur un écran de télévision que sur un écran portatif comme un
smartphone, une tablette ou un ordinateur. En moyenne, les enfants de 0 a 6 ans passent
1 heure et 41 minutes de leur journée devant un écran, en partant de 38 minutes en
moyenne pour la premiére année de vie et jusqu’a 2 heures et 54 minutes en moyenne de
5 a 6 ans (Gauthe, 2020). Gauthe (2020) réalise une étude quantitative sur 375 enfants
ageés de 0 a 6 ans. Pour la moitié des enfants de I’étude, ce sont les parents qui choisissent

systématiquement 1’activité qui est faite sur écran, contre seulement 8,6% pour ceux dont
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ce ne sont jamais les parents qui décident. Grace a cette étude, nous pouvons voir que
dans une grande partie des foyers, la télévision ou autre méedia avec écran font partie

intégrante de I’environnement langagier des enfants aprés 2 ans.

De jour en jour, les contenus médiatiques se développent et s’efforcent d’étre toujours
plus attractifs pour le jeune public. Les écrans sont des objets qui intéressent les jeunes et
ils savent rapidement les prendre en main. Nous pouvons nous demander quel est I’impact
du bain linguistique médiatique ? Comment les médias impactent-ils 1’acquisition du

langage des jeunes enfants ?

Des programmes toujours plus nombreux s’annoncent éducatifs en sorte que nous
pouvons nous demander s’ils permettent d’acquérir de nouveaux mots par exemple. Des
études ont pu étre réalisées a ce sujet mais elles ne montrent que des résultats mitigés
quant a I’impact des écrans sur 1’acquisition du langage des tout-petits. Une étude de
Zimmerman et al. (2007) a été effectuée sur 1008 familles ayant un enfant age de 8 a 24
mois pour mesurer I’impact qu’a sur la construction du lexique le temps consacré aux
médias sur écran. Le résultat de cette étude montre que plus un enfant de moins de 16
mois passe du temps devant un écran, moins il comprend de mots différents. En ce qui
concerne les enfants de 17 a 24 mois, les chercheurs n’ont pas trouvé de lien entre le

lexique entendu via un écran et le lexique des enfants.

Une autre étude vient apporter des résultats proches de la précédente. Krcmar et al. (2007)
ont mené une expérimentation en laboratoire sur des enfants de 15 a 24 mois dans le but
de savoir s’il est plus efficace d’apprendre un nouveau mot par le biais d’interactions en
utilisant ’attention conjointe avec un adulte, lors d’une interaction avec un adulte
discordant, en utilisant un enregistrement d’un adulte ou bien par une émission de
télévision pour enfant (Les Télétubbies). Les enfants devaient montrer 1’objet
correspondant au mot cité parmi 4 objets. Cette enquéte montre que les enfants de 22 a
24 mois reussissent a accorder un mot avec sa cible dans 62% du temps, dans toutes les
conditions. En ce qui concerne les enfants de 15 a 21 mois, ils n’y arrivent que dans 23%
du temps. Inversement, lorsqu’il s’agit de situations d’attention conjointe avec un adulte,
les enfants réussissent a cibler le bon objet dans 93% des cas pour les enfants de 22 a 24
mois et dans 52% des cas pour les enfants de 15 a 21 mois. Nous pouvons en déduire que
plus les enfants sont petits, plus ils ont des difficultés a assimiler, a apprendre de nouveaux

mots par le biais d’un écran, en restant passifs ; et par ailleurs, plus ils vieillissent, plus
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ils arrivent a retenir des informations provenant de médias sur écran mais toutefois moins

que dans le cadre de I’attention conjointe.

D’autres études confortent cette idée. Poulin-Dubois et Forbes (2002, 2006) montrent
grace a leurs expérimentations que les enfants de 27 mois arrivent a distinguer des actions
qui sont intentionnelles ou non lorsqu’elles sont présentées en vidéo. Ils parviennent a
distinguer les expressions et comportements d’une personne qui est filmée, comme ses
intentions ; ¢’est ainsi qu’ils peuvent par exemple faire la différence entre « pourchasser »
et « errer ». Roseberry et ses collégues (2009) ont également mené une étude sur I’impact
des écrans pour 1’apprentissage de verbes nouveaux. Pour cette étude, les chercheurs ont
fait plusieurs tests seulement par les écrans, il n’y a pas d’expérimentateur pour présenter
ni pour faire passer les tests. Le test fonctionne avec la technique du regard préférentiel,
les enfants sont confrontés a deux écrans, un qui montrera 1’action demandée et un
distracteur qui montrera une autre action. Il y a 4 étapes dans le test d’apprentissage de
nouveaux verbes, et entre chaque phase de test, nous retrouvons une phase de recentrage,
avec un écran au milieu et au-dessus des deux autres qui présente un bébé qui sourit.

Voici les étapes de I’expérimentation :

e Phase d’introduction du personnage Cookie Monster qui va présenter les actions,

avec comme discours : This is Cookie Monster. Do you see Cookie Monster ?

e Phase d’entrainement 1 : Présentation en image de 1’action nouvelle : un écran
présente 1’action faite par un enfant (par exemple « wezzling »), I’autre présente

un enfant jouant sur les genoux d’un parent.

e Phase d’entrainement 2 : Sur les deux écrans, Cookie Monster effectue la nouvelle
action (wezzling), accompagnée du discours : Look at Cookie Monster wezzling!

He's wezzling ! Cookie Monster is wezzling !

1. Test:surl’écran 1, un enfant wezzling, sur I’écran 2, un enfant joue sur les genoux

d’un parent.

Accompagné de la phrase : Where is wezzling ? Can you find wezzling ? Look at

wezzling !

2. Test : répétition du test 1.
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3. Test : introduction d’un nouveau mot que 1’enfant doit trouver (ex : glorping). Sur
I’écran 1, I’enfant wezzling, sur I’écran 2, I’enfant joue sur les genoux de ses
parents. Accompagné de I’audio : Where is glorping ? Can you find glorping ?

Look at glorping!

4. Test: Présentation de I’action wezzling a nouveau (récupération). Sur I’écran 1,

un enfant wezzling, sur 1’écran 2, un enfant joue sur les genoux d’un parent.

Accompagné du discours : Where is wezzling ? Can you find wezzling ? Look at

wezzling !

Si I’enfant a bien acquis ce que signifiait la nouvelle action lors de ’entrainement, il
devrait regarder 1’écran présentant 1’action plus longtemps lorsqu’il lui est demandé ou
elle se situe. En revanche, les enfants n’ont pas été capables de repérer correctement

’action avec I’introduction de la nouvelle action.

Roseberry et al. (2009) ont effectué une autre expérimentation sur le groupe des plus
jeunes enfants, agés de 30 a 35 mois. Ces derniers ont été capables d’apprendre un
nouveau verbe qu’ils ont vu sur écran lorsque la phase d’entrainement se faisait en direct
avec un expérimentateur. Les chercheurs ont alors réalise un enregistrement de
I’expérimentateur effectuant le test qui pourrait aider les enfants a apprendre le nouveau
verbe. Cependant, cette expérimentation a montré que, méme si la scéne était similaire a
I’action faite en direct, les enfants de 30 a 35 mois ne sont pas capables d’apprendre de
nouveaux verbes via des écrans. Pour que les enfants agés de moins de 35 mois
apprennent de nouveaux mots, il faut impérativement une interaction réelle et en direct
avec des personnes. Cette expérience nous montre I’importance des indices sociaux, de

I’interaction dans 1’acquisition du nouveau lexique.

Toujours d’aprés Roseberry et al. (2009), nous voyons que les enfants de moins de 36
mois ne parviennent pas a apprendre de nouveaux mots a 1’aide de vidéos mais y
parviennent ensuite. Dans leur étude, les enfants de 36 a 42 mois arrivent a apprendre de
nouveaux verbes, cependant, cet apprentissage est moins solide que lorsqu’il est dispensé

en interaction directe avec quelqu’un.

Les enfants s’intéressent intentionnellement aux écrans a partir de 30 mois
(Anderson & Levin, 1976), alors qu’avant cet age, ils éprouvent des difficultés a utiliser

la vidéo pour apprendre de nouvelles informations. Cette étude (Roseberry et al., 2009)
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met également en avant que pour les plus jeunes enfants (30-35 mois), il serait utile qu’ils
regardent des émissions en ayant en méme temps des interactions sociales en lien avec
I’émission regardée, car grace a cette aide réelle combinée a la vidéo, les enfants seraient
capables d’apprendre du lexique nouveau. Contrairement a 1’é¢tude précédente, ce ne sont
que les enfants plus agés (de 36 a 42 mois) qui réussissent a retenir et réexploiter du

lexique provenant uniquement d’écran.

Des expérimentations ont été menées par O’Doherty et al. (2011) pour voir si des enfants
américains de 30 mois arrivaient a apprendre du vocabulaire par le biais d’un écran et
dans quelles conditions. Pour cela, les chercheuses ont mis en avant quatre types de scenes
qui ont été modifiées au fur et a mesure pour contrer les biais possibles. Les 4 scenes sont

les suivantes :
e Enréel : En interaction face-a-face avec 1’enfant
e Enréel : En face de I’enfant mais en interaction avec un autre adulte
e Envidéo : En interaction face-a-face avec I’enfant
e Envidéo : En face de I’enfant mais en interaction avec un autre adulte

Ces études mettent en avant que 1’enfant peut apprendre des nouveaux mots par le biais
d’une vidéo mais beaucoup plus facilement lorsque ce sont deux personnes qui
interagissent de maniére claire, pas simplement en échangeant des regards. Une des
¢tudes montre que si les adultes s’échangent les objets nouvellement étiqueteés,
I’apprentissage de 1’étiquette par I’enfant a de grandes chances de réussir. Tandis que
I’apprentissage d’un nouveau mot par vidéo lorsque 1’expérimentateur s’adresse a
I’enfant, n’a pas montré de résultats trés positifs. L’apprentissage d’une nouvelle étiquette
lorsqu’il n’y a pas de réelles interactions, de réelles réponses aux réactions de 1’enfant, ne
réussira pas de maniere fiable. Par ces résultats, nous voyons que le visionnage de certains
programmes enfantins pourrait ne pas étre efficace pour le développement du lexique des
enfants, comme par exemple la série d’animation Dora [’Exploratrice. Dans cette série,
nous retrouvons le personnage principal Dora, qui interagit directement avec les enfants
derriére 1’écran en leur posant des questions et en leur demandant de répondre a des
questions, d’apres 1’étude que nous venons de voir, cette procédure pourrait ne pas €tre

des plus efficaces. Cependant, il arrive qu’elle soit en interaction avec des objets vivants
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ou son coéquipier Babouche, dans ces contextes-1a, I’apprentissage de nouveaux mots

pourrait étre facilité.

Néanmoins, des études ont montré que des enfants préscolaires de plus de 3 ans
sont capables de mieux comprendre une émission du méme type que Dora; il faut
toutefois que I’enfant regarde 1’épisode a plusieurs reprises (Anderson et al., 2000 ;
Crawley et al., 1999). Ce serait donc a partir de 3 ans que les enfants comprendraient et
admettraient les vidéos comme étant une réelle source d’informations (DelLoache, 2002 ;
Troseth & DeLoache, 1998). Les enfants de 30 mois ne sont donc pas encore capables
d’assimiler correctement une situation de communication via écran qui sort de leur
contexte habituel, ¢’est-a-dire des scénes d’attention conjointe et interactions directes
avec un locuteur qui lui répond. Le contexte d’une émission ou c¢’est un humain ou un
dessin qui interagit avec 1’enfant sans pour autant lui répondre ni pouvoir lui transmettre
d’objet est une situation qui ne lui est pas commune et qu’il n’arrive pas a interpréter
comme une situation comportant potentiellement un apprentissage (O’Doherty et al.,
2011).

Crawley et al. (1999) ont mené une étude pour voir ce que parviennent a retenir
les enfants lorsqu’ils regardent un programme télévisé. L’étude a été réalisée sur 60

enfants anglophones agés de 3, 4 et 5 ans, les enfants ont été divisés en 3 groupes :
e Visionnent une fois la vidéo puis questionnaire
e Visionnent 5 fois la vidéo puis questionnaire

e Visionnent 5 fois une autre vidéo puis méme questionnaire que les deux

autres groupes (groupe controle)

La vidéo en question est censée enseigner des compétences cognitives et lancer des défis
cognitifs. C’est une vidéo participative qui pousse le public a réagir. Le groupe témoin
est la pour savoir si les enfants des deux autres groupes ont réellement appris grace a la
vidéo ou si ce sont des connaissances déja acquises en temps normal. Les résultats
montrent que plus les enfants sont agés, plus ils retiennent facilement ce qu’ils viennent
de voir, les enfants les plus jeunes, aprés 5 visionnages, ont fait le méme score que les

enfants les plus grands aprés un seul visionnage.

103



Il 'y avait également toujours une meilleure compréhension de la vidéo apres plusieurs
visionnages qu’apres un seul et toujours une meilleure compréhension aprés un seul
visionnage qu’apreés le visionnage d’une vidéo différente. De méme, lorsqu’il y a
plusieurs répétitions, les enfants sont de plus en plus enclins a répondre a 1’aspect
participatif de I’émission (sauf légeére baisse d’entrain au dernier visionnage pour les
garcons de 5 ans). Ce qui signifie que les enfants n’ont pas de baisse d’attention, mais au
contraire cela facilite 1’apprentissage des compeétences cognitives qui sont transmises
dans les épisodes. D’ailleurs la chaine de diffusion de 1’émission télévisée a adopté un
systeme de visionnage original en diffusant chaque épisode 5 fois dans la semaine. En
conclusion, pour les enfants de 3 a 5 ans, une émission doit étre regardée plusieurs fois
pour que les enfants la comprennent bien, du moins pour les émissions éducatives et

participatives de ce type.

Des chercheurs se sont demandé en quoi la vidéo pouvait étre un frein dans la
compréhension des enfants. Pour cela, Troseth et al. (2006) ont mené des enquétes pour
tenter de comprendre ce qui empéche les enfants de 2 ans d’utiliser des informations
diffusées par I’intermédiaire d’un écran. Ainsi, durant leurs expériences, les enfants ont
¢été confrontés a diverses manieres d’interagir avec un écran mais aussi en face a face. Les
auteurs ont pu observer que lorsque la personne a 1’écran interagit comme si elle était
réellement en face de I’enfant (contingence, connaissance d’éléments personnels de la vie
de P’enfant, etc.), ce dernier répondait beaucoup plus facilement qu’un enfant qui ne
bénéficierait pas d’une interaction avec les caractéristiques d’une interaction en face-a-
face. De plus, les enfants qui ont eu une réelle interaction avec la personne a I’écran ont
beaucoup plus utilisé les indices donnés par cette derniére pour trouver un objet caché
dans la piece que les enfants qui n’ont pas regu d’interaction réelle avec la personne a
I’écran. Durant les deux premicres années de leur vie, les enfants ont assisté a nombre de
conversation et ils ont une pratique en ce domaine. Ils ont appris quels sont les principes
et caractéristiques sociales de la communication. Ce qui pourrait expliquer pourquoi les
enfants n’ont pas interagi ni utilisé les informations pour trouver 1’objet caché dans la
piece. Dans ce cas, les enfants n’ont pas considéré la personne a la télévision comme étant
une veritable locutrice puisqu’elle ne réagissait pas aux réactions de ’enfant et n’utilisait
pas les bonnes informations pour s’adresser a lui (prénom, prénoms des
fréres/sceurs/animaux, etc.). Les enfants ont compris qu’il y a un décalage entre ce qu’il

se produit sur 1’écran et la réalité. Vers 1’dge de 2 mois, les nourrissons ne sont pas
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capables de faire la différence entre des personnes qu’ils voient a I’écran et des personnes
réelles, ils réagissent a I’écran en faisant des sourires, animent leurs bras et leurs jambes,
etc., ils utilisent les mémes comportements sociaux que s’ils étaient face a une personne
sans la contrainte de 1’écran (Bigelow, 1996). A force de pratique de communications, les
enfants de 4 a 8 mois sont perturbés par 1’absence de réponse des personnes présentes sur
un écran a leurs comportements sociaux, a partir de ce moment, les enfants réagissent
moins & une vidéo non contingente (Bigelow et al., 1996). Les enfants plus agés
s’attendent a ne pas recevoir de réponse de personnes a 1’écran, elles ne sont donc pas de
bonnes sources d’informations, et leur attention va baisser. Les enfants ont finalement
appris a ne pas tenir compte des informations délivrées a I’écran hormis lorsqu’il y a une

réelle interaction qui s’engage avec la personne a 1’écran.

Nous pouvons conclure que les écrans sont un frein pour 1’acquisition du langage
des tout petits car plus les enfants sont jeunes moins ce qui se produit a 1’écran n’a de
sens. Si les personnes a 1’écran n’interagissent pas concrétement avec 1’enfant, il ne
retiendra pas d’information. C’est ce que montre une expérience que Kuhl et ses collegues
(2003), lors de leurs recherches liées aux écrans et a la capacité des nourrissons de
discriminer des phonemes qui ne proviennent pas de leur langue maternelle. Il se trouve
qu’a 9 mois, des enfants qui ont écouté une langue qui n’est pas leur langue maternelle
pendant 5 heures durant un mois gardent cette capacité discriminatoire alors que des
enfants qui ont été exposés dans les mémes proportions mais par le biais d’un écran n’en
sont plus capables. Plus &gés, les enfants arrivent & assimiler certaines notions des vidéos,

mais les résultats des recherches sur ce sujet restent fluctuants.

2. La lecture partagée

Les livres sont des objets avec lesquels une majorité d’enfant va entrer en contact,
et ce des leur plus jeune age, en passant par des imagiers jusqu’au roman lorsqu’ils
grandissent. Les livres font ainsi partie de la socialisation de I’enfant car ils induisent des
interactions entre 1’adulte et I’enfant mais aussi parce que I’adulte va lui apprendre a
manipuler cet objet. C’est en cela que nous nous demandons quel est I’impact des livres

sur I’acquisition du langage mais aussi sur la maniere de s’exprimer en grandissant.

En ce qui concerne les imagiers, lorsque les tres jeunes enfants les découvrent, ils

vont d’abord s’imaginer qu’ils peuvent saisir les objets représentés. Vers 1’age de 18 mois,
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les enfants font la différence entre la représentation d’un objet et 1’objet lui-méme. Les
expérimentations de Allen Preissler & Carey (2004) I’ont mis en évidence : a partir de 18
mois les enfants commencent a discerner la nature symbolique des images. Les enfants
comprennent également le lien entre la représentation d’un objet et I’objet lui-méme.
Allen Preissler & Carey (2004) ont présenté I’image d’un fouet a des enfants en leur
indiquant le nom de ’objet puis ils leur ont présenté a nouveau I’image mais cette fois-
ci, en présentant I’objet réel. Quand les expérimentateurs leur ont demand¢ ou est le fouet,
les enfants de 18 mois ont systématiquement montré soit le fouet, soit le fouet et ’'image

du fouet simultanément. Les enfants ont alors assimilé le nom de 1’objet a son image.

Les imagiers et premiers albums sont importants car ils vont créer un nouveau type
d’interaction qui lie un support avec une histoire inventée, racontée ou lue. Le livre peut
facilement devenir un rituel, par exemple, une lecture avant de dormir et nous savons que
« les rituels du quotidien sont des lieux de transmissions langagicre et culturelles. C’est
par la mises en place de scénarios ou scripts répétés que 1’enfant va apprendre a associer
des contenus linguistiques a des actions au sein d’expériences partagées » (Beaupoil-
Hourdel et al., 2019). Déja Lentin (1972) présentait 1’histoire racontée comme étant un
entrainement au langage irremplagable pour le jeune enfant car il est empreint de routines
interactionnelles. De plus, si le livre comprend des écritures, il permet une sensibilisation
de I’enfant a I’écrit. Bojczyk et ses collégues (2016) ont mis en avant dans leurs études
que les enfants qui pratiquent régulierement des lectures de livres avec leurs parents

entrent plus facilement dans la lecture a I’arrivée a I’école.

La lecture fréquente de livres par les parents ne permet pas simplement d’entrer plus
facilement dans I’écrit, cela a aussi un impact remarqué sur les enfants au moment ou ils
prononcent leurs premiers mots. Effectivement, les enfants a qui sont lus fréquemment
des livres ont plus de chance d’entrer plus tot dans la production du langage (Berthomier
& Octobre, 2018). Les chercheurs ont aussi pu montrer que 1’entrée précoce dans la
production du langage n’est pas le seul aspect remarquable ; & un an, ces enfants

connaissaient également plus de mots.

Le contexte de la lecture de livres est un rituel particulier car il se déroule autour
de la manipulation d’un livre, un livre a partir duquel nous pouvons choisir de tourner des
pages, en sauter, revenir en arriére, aller en avant, désigner des éléments sur les pages, et

ce rituel permet de partager des interactions actionnelles (Beaupoil-Hourdel et al., 2019).
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Cette activité permet par ailleurs une forte concentration d’attention conjointe, ce qui va
étre source d’apport au niveau social et linguistique. Elle permet aussi d’accroitre le
vocabulaire de I’enfant (Farrant & Zubrick, 2012 ; Tomasello & Farrar, 1986). Le fait que
les lectures d’albums et de livres apportent du vocabulaire ou des formulations plus
complexes dans I’output de I’enfant peut se justifier car les tournures de phrases que nous
retrouvons en lecture partagée ne sont pas les mémes que celles du langage adresse a
I’enfant. En effet, les constructions complexes qu’on retrouve dans les albums vont
apprendre aux enfants une autre maniere d’interagir mais vont également leur faciliter
I’extraction, le stockage et ’utilisation ultérieure dans la construction de questions
(Cameron-Faulkner & Noble, 2013). Les chercheurs précédemment cités ont également
montré que les enfants qui sont plus fréquemment exposés a ce type de construction de
phrases ont de meilleures connaissances concernant leur langue. Dans leur étude,
Cameron-Faulkner et Noble (2013) présentent les livres comme étant de bonnes sources
d’information pour apprendre du lexique et acquérir des connaissances sur la structure de
la langue. Ceci étant les histoires presentes dans les livres sont généralement prévisibles
et comprennent un support visuel stable, 1’enfant possederait alors des reperes
environnementaux qui lui permettent d’appréhender plus facilement le langage qui lui est
proposé. De méme, ces structurations complexes sont intégrées a une histoire, donc a un
¢lément qui devrait susciter de ’excitation, de I’envie de la part de ’enfant (généralement,
c’est I’enfant qui souhaite lire le livre en particulier), et la motivation est un moteur pour
I’apprentissage du langage. Nous pouvons ajouter a cela que les livres sont généralement
lus plus d’une fois, ce qui permet de bien intégrer de quoi ils se composent, comme nous
avons pu le voir dans la partie précédente, la fréquence des formes a I’intérieur de 1’input

est tres importante.

La structure narrative particuliéere dans les livres rapproche donc les enfants du monde de
I’écrit et de ses formulations plus complexes. Comme nous venons de le présenter, les
enfants arrivent a les extraire et les stocker pour les réutiliser par la suite, ce qui permet
alors de développer leurs compétences narratives (Delamotte, 2017 ; Leroy-Collombel,
2013 ; Lever & Sénéchal, 2011 ; Magee & Sutton-Smith, 1983). Toujours en lien avec la
structure des phrases, Snow et al. (1976) ont remarqué que les énoncés presents dans le
cadre de lecture de livres vont étre plus longs que ceux qu’on trouve dans d’autres
activités plus spontanées du quotidien. Ces points montrent bien I’importance de la

lecture partagée pour le développement langagier des enfants. Les différences entre ce
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type d’interactions et celles du quotidien permettent a I’enfant de voir une autre facette
de la langue d’une part, attachée aux actions induites par la manipulation du livre, d’autre
part, par une premicre approche du monde de 1’écrit qui est foncierement différent de

celui de I’oral.

Les lectures ne permettent pas seulement cette avancée pour les enfants, elles
permettent également de les faire évoluer socialement et dans la découverte d’eux-
mémes. Leroy-Collombel (2013) et Beaupoil-Hourdel (2017) ont pu démontrer que
beaucoup d’histoires présentes dans les livres pour enfants se rapprochent de ce que
peuvent vivre ou pensent vivre les enfant au quotidien. Il se peut alors que les enfants
s’approprient 1’histoire en s’identifiant aux personnes, ce qui leur permet de transposer le
vécu des personnages au leur. Par cette pratique, les enfants vont apprendre a parler
d’eux-mémes, a parler d’événements qui se sont passés mais aussi d’événements qui ne
se sont pas encore produits. Par cette identification aux personnages, les enfants vont
apprendre a parler de sentiments et de sensations, et ce, pas seulement les concernant mais
aussi a propos des autres. Les chercheurs ont aussi mis en avant que cette procédure

contribue au développement de la référence et de 1’intersubjectivité.

D’une maniére générale, Bus et collegues (1995) ont montré dans leur étude qu’il
n’y a que des effets positifs a la lecture partagée entre enfants et parents. Cette pratique
accroit le langage de ’enfant, permet 1’émergence de I’alphabétisation ce qui induit la
réussite future en lecture. La lecture partagée permet a ’enfant de développer son langage
en apprenant de nouveaux mots, de nouvelles structures de phrases qu’il va pouvoir
réutiliser et transformer a 1’oral pour de nouvelles structures de phrases. C’est aussi un
premier pas essentiel vers la compréhension de textes (Cochran-Smith, 1984) mais aussi

un grand pas en avant pour ’entrée dans la lecture a I’école.

3. Conclusion sur les médias

Les médias via un écran n’ont donc pas d’effets positifs sur le développement
langagier, bien au contraire. Les études ont montré que, plus les enfants sont jeunes moins
I’apprentissage d’informations langagieres va pouvoir se faire. Ce n’est qu’en
grandissant, passé 4 ans, que les enfants pourront comprendre les enjeux de ce qui se
passe devant eux, sur un écran. Avant cet age, les enfants ont besoin d’interactions avec

, iaqu v X ainsi qu . . iau v
des personnes présentes physiquement avec eux ainsi que d’interactions physiques avec
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le monde qui les entoure. En passant trop de temps sur les écrans, les jeunes enfants vont
prendre du retard dans leur développement langagier. Quant a la lecture, celle-ci ne
montre que des points positifs, que ce soit pour le développement langagier de I’enfant
ou son developpement personnel (expression de ses sentiments, identification a des
personnages fictifs). La pratique de la lecture partagée est également fortement
recommandée dans le monde de la pédagogie car elle permet de faciliter 1’entrée dans

I’écrit et la lecture en autonomie.

V. Lien input/output

Maintenant que nous avons présenté ce qu’est 1’input, nous voyons 1’autre versant
du langage du point de vue de I’enfant : ’output. Ce dernier correspond a tout ce que
I’enfant va produire, toutes ses productions langagieres. Grace aux études précédentes,
nous avons pu voir que 1’input a un impact sur le développement langagier des enfants.
Précédemment, nous avions cité Hart et Risley (2003) qui, dans leur étude, ont retrouvé
86 a 98% du vocabulaire des parents dans les productions des enfants de leur échantillon
de moins de 3 ans. Ce qui montre bien que I’input a un impact sur 1’output puisqu’il se

retrouve dans les productions enfantines.

Depuis le début, nous détaillons de quoi est composé 1’input, comment il se forme et qui
en est la source. Nous avons vu que les différentes personnes présentes dans
I’environnement langagier des enfants ont toutes un impact sur le développement
langagier des enfants. Un impact qui va se refléter dans la construction de son lexique
mais aussi sur sa syntaxe, sur sa connaissance de la langue maternelle. En d’autres termes,

I’environnement langagier de I’enfant va se refléter dans ses productions.

Deux réseaux langagiers peuvent étre distingués au cours de 1’acquisition du
langage : les personnes de son environnement langagier proche et les personnes qu’il ne
cotoie pas régulierement. Ces deux types d’interlocuteur ne vont pas interagir de la méme
maniere avec 1’enfant, ni avoir le méme impact sur son développement langagier. Nous
pouvons prendre un exemple simple, dans une famille, nous nous cétoyons réguliérement,
nous voyons le tres jeune enfant grandir, aussi quand il apprend a parler, méme pour ses
premiéres productions, nous le comprenons la plupart du temps. Comme le montre 1’étude

de Hart et Risley (2003), concernant les enfants de moins de 3 ans, nous retrouvons 86 a
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98% du vocabulaire des parents dans celui de leurs enfants (enquéte effectuée a I’aide du
test de Peabody Picture Vocabulary Test). Mais lorsque 1’enfant va a la créche ou entre a
I’école, il quitte le cercle familial. Les habitudes de langage deviennent différentes de la
maison, il devra donc faire plus attention aux paroles des locuteurs qui I’entourent. Les
pratiques langagiéres étant différentes, I’enfant devra s’y adapter. De méme, 1’enfant
devra peut-étre faire des efforts pour étre compris, ce qui n’était pas forcément nécessaire

avec ses parents (Florin, 2010).

En prenant en compte la famille proche, nous pouvons interroger a nouveau la
problématique de la place dans la fratrie. Nous avons montré plus haut que si des enfants
ne sont pas les premiers nés, ils ne recoivent pas le méme input selon que 1’ainé est frere
ou sceur. En effet, un enfant premier né bénéficiera principalement de I’input de ses
parents, alors qu’un enfant né en deuxiéme position bénéficiera également du discours de
I’enfant plus agé, si la différence d’age le permet bien entendu. L’impact va avoir lieu sur
la communication que vont avoir les fréres et/ou sceurs d’un enfant en cours d’acquisition
du langage mais aussi du point de vue de la communication des adultes avec les freres
et/ou sceurs de ce méme enfant. Effectivement, lorsqu’une conversation a lieu, par
exemple, entre 1’enfant, son frére et sa mere, nous pouvons nous demander si cela influe
sur la qualité et la quantité des échanges ? De méme, les paroles des fréres et/ou sceurs de
I’enfant en question seront-elles d’aussi bonne qualité que celles de ses parents ? Et dans
quelle mesure les fréres et sceurs plus agés adaptent leur parler face au plus jeune ? Et
enfin, est-ce que la présence de deux enfants a un impact sur le discours produit par les
parents ? Ces questions nous intéressent afin de mieux connaitre I’impact de la fratrie sur
I’apprentissage d’une langue maternelle en comparaison avec 1’apprentissage chez un

enfant unique.

Comme nous pouvons nous en douter, la présence d’une fratrie a forcément un impact
sur I’acquisition du langage d’un nourrisson. Des chercheurs se sont intéressés a
I’influence de la présence d’un frére ou d’une sceur lors d’interactions entre une mere et
son bébe, ils ont pu observer que ’attention conjointe entreprise est de moins bonne
qualité et ’apport verbal de la meére est réduit en quantité et en qualité (Barton &
Tomasello, 1994). Dans une relation triadique (par exemple mére—enfant cible—frére plus
ageé) et non plus dyadique (par exemple mere—enfant cible), les interactions provenant de
la mere et recues par chacun des enfants sont réduites, elles sont partagées entre les deux

enfants. Il y a donc moins d’interactions directes et privilégiées pour un cadet. Woollett
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(1986) observe une baisse de 70% d’énoncés adressés a I’enfant cible dans les situations
de triade et une baisse de plus de 50% de tour de parole de la part des enfants cibles.
Bergelson et al. (2019) observent également moins d’interactions lorsque I’enfant a des
fréres et sceurs plus agés que lorsqu’il est premier né. Les enfants qui ne sont pas des
premiers nés ont donc moins d’occasions d’échanger avec leurs parents, ils s’expriment
moitié¢ moins de fois qu'un enfant unique. Les premiers nés sont donc plus avancés en
vocabulaire, quant aux derniers nés, ils progressent plus rapidement en habiletés

conversationnelles (Hoff-Ginsberg, 1998).

Les mémes résultats ont pu étre observés dans des familles ou il y a simplement des
jumeaux (Tomasello et al., 1986). L’effet produit par des fréres et sceurs plus agés est
donc le méme que lorsque les enfants sont jumeaux, ce qui signifie que le changement de
comportement langagier de la mere par rapport a un enfant unique n’est pas di a I’dge du
deuxieme enfant. Nous pouvons donc déduire que la qualité et la quantité des énoncés
baisse par rapport a un enfant cible en fonction du nombre d’enfants avec qui la mere
interagit. L’enfant plus 4gé n’accapare pas forcément plus 1’attention de la mere qu’un
enfant plus jeune. Les parents disposeraient alors d’un nombre d’énoncés limité a adresser
aux enfants, sirement en fonction du temps et du nombre d’enfants dont ils doivent
s’occuper. Ce type de situation, que ce soit avec un jumeau ou un frére plus agé, influe
sur I’apprentissage du langage de I’enfant plus jeune étant donné que les interactions qu’il
aura avec sa mere ne seront pas optimales pour son développement langagier. Ces
conséquences se traduisent par un apprentissage plus lent du vocabulaire (Tomasello &
Farrar, 1986).

Le modeéle de dilution des ressources de Blake (1981) indique qu’une famille aurait une
quantité limitée de ressources a fournir, ce qui signifie que ces ressources sont divisées
en fonction du nombre des membres de la famille. Ainsi, plus il y a d’enfants, moins il y
a de ressources attribuées a chacun. Les ressources fournies peuvent étre matérielles
(jeux, livre, environnement) ou personnelles (attention, partage, instruction). Néanmoins,
il faut ajouter que les enfants plus agés peuvent aussi étre fournisseurs de ressources pour
les plus jeunes, car ils peuvent eux-mémes fournir du langage au plus jeune. Par ailleurs,
Woollett (1986) constate également que lorsqu’il y a deux enfants (dont un plus agé que
I’enfant cible) en triade avec la meére, la conversation est plus stimulante, car le

vocabulaire est plus complexe, s’organise autour d’objets ou d’actions qui ne sont pas
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directement visibles et moins axés sur le comportement et le «ici et maintenant ».
Lorsqu’il y a des fréres et sceurs plus agés, les enfants cibles sont témoins d’interactions
plus difficiles a comprendre mais aussi plus variées car elles sont destinées a des enfants
plus avancés. Cependant, il faut aussi prendre en compte que, suivant 1’age de 1’enfant
plus &gé, la qualité des ressources langagieres ne sera pas aussi bonne que les ressources
langagiéres fournies par des adultes, dans le sens ou les enfants n’ont pas forcément
acquis des compétences langagieres suffisante mais également dans le sens ou ils
n’adaptent pas forcément autant leur discours comme peuvent le faire les adultes aupres
des plus jeunes enfants (Mannle et al., 1992). En d’autres termes, le fait d’avoir plus
d’enfants peut étre préjudiciable pour le développement langagier des plus jeunes. Plus il
y a d’enfants dans une famille, moins il y a de ressources langagicres pour chaque enfant,
d’autant plus a partir du troisiéme enfant. Méme si les fréres et sceurs ainés peuvent avoir
des effets bénéfiques sur le développement du langage des plus jeunes (Hoff, 2006), les
ainés ont tendance a se disputer 1’attention des parents ce qui empécherait les plus jeunes
d’avoir accés a un discours suffisant (Havron et al., 2019). Un enfant premier né dans une
famille aura des avantages liés au développement du langage par rapport a un cadet ou a

un benjamin (Bornstein et al., 2004).

A partir de 1a, nous voyons que dans certaines conditions, les freres et sceurs
constituent une aide pour le développement langagier des plus jeunes. Suivant I’écart
d’age entre les enfants mais aussi selon le sexe de I’enfant plus agé, il peut y avoir des
différences quant a la qualité de 1’input qui sera fourni au plus jeune. Jusqu’a 5-6 ans, les
filles ont des compétences linguistiques plus avancées que les garcons (Peyre et al., 2016),
ce qui fait d’elles de meilleures partenaires langagiers pour le développement des

compétences des plus jeunes.

Pour examiner de plus pres les conditions dans lesquelles des fréres et sceurs sont une
aide pour les enfants plus jeunes, Havron et ses collegues (2019) ont mené une large
enquéte longitudinale avec des enfants francais possédant un grand frére ou une grande
sceur. Dans un premier temps, leur enquéte leur a permis de conclure que les enfants qui
n’ont pas de frére et sceur ont un meilleur développement langagier que ceux qui en ont.
Comme dit précédemment, cette étude confirme que les enfants qui ont une sceur ont des
compétences langagiéres plus élevées que ceux qui ont un frere, ces compétences
langagieres sont d’ailleurs du méme niveau que celles d’un enfant unique. L’écart

d’apport linguistique entre un frére ou une sceur ainés peut venir de deux points. Le
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premier serait que les filles apportent un discours qui serait de meilleure qualité que les
garcons (Peyre et al., 2016), donc qu’elle compenserait mieux le manque d’input parental
dd a la distribution des ressources. La seconde explication possible serait que les fréres
ainés sont plus exigeants pour les parents (Scher & Sharabany, 2005) ce qui influerait
davantage sur la distribution des ressources parentales, et serait alors au détriment du plus
jeune enfant. Ces deux points peuvent se cumuler pour expliquer en quoi une sceur ainée
est plus bénéfique qu’un frére ainé. Cette étude ne montre pas de différences notables en

lien avec I’écart d’age entre un enfant et son frére ou sa sceur plus agés.
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ChapitreIV: Laliaison

l. Présentation générale de la liaison
. Catégorisation des liaisons et développement

1. Variation de la liaison facultative : intérét pour I’étude de I’input/ouput
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Pour tester I’impact de I’environnement langagier, en particulier celui le plus
proche des enfants, nous avons fait le choix de cibler un objet linguistique en particulier :
la liaison et tout particulieérement son acquisition. Ce phénomeéne est intéressant car il est
connu pour étre différent d’une personne a I’autre en fonction de certains facteurs de
variation (sociale, stylistique, situationnelle, etc.) (De Jong, 1994 ; Delattre, 1966 ;
Encrevé, 1988 ; Gadet, 1997).

I. Présentation générale de la liaison

1. Définition
Au Moyen-Age, toutes les consonnes écrites étaient prononcées, qu’elles soient
en position finale ou non. Progressivement, ces derniéres se sont amuies et ¢’est a partir
du XVII¢ siecle que ces consonnes sont rétablies dans la graphie avec la standardisation
de I’écriture (Langlard, 1928). Ces évolutions expliquent I’apparition de la liaison, avec
la disparition de la prononciation des consonnes finales mais leur maintien a 1’écrit.
Finalement, le phénomeéne linguistique de liaison est caractéristique de 1’oral mais il est

fortement influencé par 1’écrit.

La liaison peut-étre définie comme suit : un phénomeéne oral qui se produit entre
un Motl et un Mot2, caractérisé par 1’oralisation d’une consonne présente entre un Motl
se terminant par une consonne non-oralisée lorsque le mot est prononcé seul et un Mot2

commencant par une voyelle ou un « h » muet (Encrevé, 1988).

Motl Mot2
a4 x
Les enfants

U

Consonne de lhiaison /z/

Figure 7 — Illustration du phénoméne de liaison

Dans I’exemple précédent, lorsque le Motl est prononcé seul, la consonne finale « s »
n’est pas produite (/le/), de méme lorsqu’il précéde un mot a consonne initiale (ex :
/lekamj3/). Lorsque le Motl est placé avant le Mot2 a voyelle initiale, sa consonne finale

« S » est prononcée /z/, comme dans « les enfants » réalisé /lezafa/. On sait par ailleurs
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que la force du lien syntaxique entre les mots influe sur la réalisation des liaisons : plus
le lien est fort, plus la liaison aura tendance a étre realisée (Nardy, 2008 : 106)
Par ailleurs, il est a noter que de nombreux auteurs avancent 1’idée que la
fréquence de réalisation des contextes de liaison dépend de la "force™ du lien

syntaxique unissant les deux mots impliqués dans le phénomene (De Jong,
1991 ; Gadet, 1989 ; Lucci, 1983).

Dans la langue francaise, les cing consonnes de liaisons sont : /z/, Inl, It/ s/ et Ip/°. Ces
liaisons n’apparaissent pas a la méme fréquence dans le langage spontané, tout dépend
du nombre de mots se terminant par chacune des lettres produisant ces liaisons et de leur
fréquence d’apparition a 1’oral. Mallet (2008) classe les consonnes selon I’importance de
leur occurrences ainsi : /n/ (environ 46,4% des liaisons réalisées) > /t/ (environ 38,7% des
liaisons réalisées) > /z/ (environ 14,7% des liaisons realisées) ; /¥/ et /p/ représentent
moins de 0,2% de réalisation. Les consonnes alvéolaires /z/, /n/ et /t/ sont les plus

fréquentes.

2. Statut des consonnes de liaison

a. Regle par troncation

La régle de troncation fut proposée par Schane (1967) dans un cadre générativiste
se basant sur la dimension morphophonologique de la liaison. Pour mettre en avant un
modele formel du phénomeéne de la liaison, il ne part pas de sa réalisation mais plutét de
sa non réalisation en faisant un paralléle avec le phénomeéne de troncation. Une regle est
a suivre : toujours en partant d’un contexte Mot1-Mot2, la consonne finale du Mot1 est
tronquée devant un Mot2 a consonne initiale (par exemple petit camarade). Ainsi, la
consonne de liaison est présente ou non dans certains contextes et systematiquement
absente devant consonne. Dans cette perspective, la consonne de liaison fait partie de la
représentation lexicale du Mot1. Cette vision de la liaison est vite critiquée et abandonnée,
méme par son créateur ; néanmoins, cette approche a une influence sur les analyse de
liaisons en examinant le processus de mise en ceuvre (Eychenne & Laks, 2017). Il faut
alors tenter de comprendre ce qu’est une consonne dite muette et quand elle peut étre

prononcée ou non.

° La consonne de liaison [K] est quelque fois signalée aprés un Mot1 se terminant par la lettre « g », mais
elle rester extrémement rare (par ex : « un long article », « sang impur »).
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b. Régle de I’épenthése

Cette regle de I’épenthése s’approche notamment du frangais canadien ou
certaines consonnes sont épenthétiques, c¢’est-a-dire qu’elles sont ajoutées pour faciliter
I’élocution. Contrairement a la régle par troncation, celle-Ci est encore exploitée : elle
valorise la forme phonique des unités. Coté (2005a) soutient cette these et argumente en
sa faveur par le biais d’étapes acquisitionnelles de la liaison chez le jeune enfant et par
des ¢tudes acoustiques de la consonne de liaison qui montrent que les propriétés d’une
méme consonne placée en coda, attague et consonne de liaison ne sont pas identiques.
Spinelli et al. (2003) remarquent en effet une durée plus courte des consonnes de liaison.
Ces derniéres ont donc un statut qui differe des consonnes finales et initiales, ce qui
confirme leur indépendance. Ces caractéristiques peuvent étre des arguments pour

considérer les consonnes de liaison comme épenthétiques.

Cette approche sur le statut épenthétique des consonnes de liaison permet
également d’expliquer des erreurs dans la parole adulte produites a distance, comme celle
repérée par Coté (2005) : « bien mieux isolé » /bjemjenizole/ ou le /n/ de liaison provient
du mot « bien », éloigné du Mot2 « isolé ». Le caractére épenthétique peut justifier ce
type d’erreur dans la mesure ou les consonnes de liaison ne sont attachées directement ni

au Motl ni au Mot2.

Cette approche a été critiquée en raison du c6té arbitraire de la consonne de liaison
a produire, celle-ci dépendant de chacun des contextes, en suivant le processus

d’épenthese.

C. Approche par supplétion

L’approche par supplétion part de I’analyse de certains déterminants et adjectifs
qui ont deux formes en fonction du nom qu’ils précédent « ce cahier » / « cet animal »,
« vieux meuble » / « vieil homme », etc. (Streriade, 1999). Elle postule que ces derniers
ont une forme dite longue et une forme dite courte (Eychenne & Laks, 2017). Ce constat
peut étre reli¢ de la méme maniére a la consonne de liaison, en mettant en avant qu’il
existe deux formes morphologiques pour les entrées lexicales concernées, qui sont donc
allomorphiques avec la consonne de liaison en tant que consonne finale fixe. L’emploi
d’une liaison ou non est lié « au niveau des conditionnements linguistiques (morphologie,

syntaxe, sémantique, discours) et non linguistique (sociaux, stylistiques, contextuels) »
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(Durand et al., 2011). Elle se rapproche de la these épenthétique car elles rejettent toutes
deux le caractére strictement phonologique et lui accordent un caractéere morpho-
stylistique (Durand et al., 2011).

d. Approche par flottement

D’autres approches ont été proposées, comme dans la phonologie multilinéaire
qui analyse les consonnes de liaison comme flottantes. Les éléments phonologiques sont
représentés « par un ensemble de paliers sur des niveaux différents » (Dugua, 2006).
Ainsi, on distingue le niveau syllabique, le niveau segmental et le niveau lexical. Au
contraire de la troncation, ce procédé considére la production de liaison comme un
processus actif d’interprétation syllabique alors que la non réalisation de la liaison est
considérée comme 1’état inerte du dispositif (De Jong, 1994 ; Durand et al., 2011 ;
Encrevé, 1988). La consonne de liaison est traitée comme un segment latent qui n’est pas
associé a une position squelettale et est donc non prononcé en isolation mais peut 1’étre

si une position squelettale est inoccupée (Bonami et al., 2005).

Syllabe Syllabe

Rime Rime

N N

Attaque Noyau Coda Attaque Noyau Coda

Figure 8 — Flottement de la consonne de liaison en contexte de non liaison

Cette théorie a eu beaucoup de succes dans les anneées 1980, notamment avec Encreve
(1988). Le phénoméne de liaison est un cas particulier d’enchainement, car elle lie la
consonne finale d’un mot a la voyelle initiale du mot qui le suit. L’enchainement étant un
phénomene qui consiste a lier la consonne finale d’un Motl a la voyelle initiale d’un
Mot2, il comprend non seulement les Mots1 dont la consonne finale n’est pas prononcée
mais aussi les Mots1 dont la consonne finale est réalisée lorsque le mot est prononcé en

isolation comme « cet » dans /cetaz/. La réalisation d’une liaison implique d’une part la
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prononciation d’un segment (phonéme latent) qui est absent lorsque le mot est produit en
isolation, et d’autre part la resyllabation du mot suivant qui prend le phoneme latent
comme segment initial (Spinelli & Ferrand, 2005), ainsi par exemple, avec le Motl
« petit » /pe.ti/ et le Mot2 « ami » /ami/, on obtient /pe.ti.ta.mi/. La resyllabation entraine
la réalisation d’une liaison obligatoire ou facultative enchainée. Il peut aussi y avoir des
cas ou la consonne de liaison se rattache a la coda du Motl ce qui signifie qu’il s’agit
d’un contexte de liaison non enchainée (ex : « c’est impossible » produit /set#gposibl/),

phénomene largement décrit par Encrevé (1983).

Une liaison avec (1) ou sans enchainement (2) sera représentée ainsi (Encrevé, 1983) :

(1) je voulais /z/ aussi (2) j’avais /z/ un réve
c G © /c\ /c\ c /c& /c\ /csX
zovulezosi 3 avez? €BEV

o représente la syllabe et les constituants qu’elle domine, en commencant par I’attaque
comprenant une ou plusieurs consonnes, suivie de la rime qui est elle-méme constituée
d’un noyau et d’une coda (qui est facultative). Le noyau correspond a la voyelle et la coda
a une ou plusieurs consonnes. Suivant le type de liaison, avec ou sans enchainement, la
consonne de liaison se retrouve, respectivement, soit rattachée au Motl, soit au Mot2
suivant la position squelettale disponible s’il y en a une. Le cas de non enchainement se
repere par une discontinuité entre la consonne de liaison et la voyelle initiale du Mot2 (ici

représentée par un coup de glotte).

e. Bilan sur le statut des consonnes de liaison

Ces approches mettent en avant differents statuts de la consonne de liaison soit
indépendante, soit rattachée au Mot1. Ces traitements de la consonne de liaison impactent
directement la maniere d’aborder la liaison en acquisition du langage, pour interpréter les
erreurs produites et les alternances de production, autant d’éléments sur lesquels nous

reviendrons dans la partie sur le développement des liaison obligatoires (cf. p.127).
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IL. Categorisation des liaisons et déeveloppement

Trois types de liaisons différentes sont repérées par tous les auteurs méme si les
classements ne s’appuient pas sur les mémes considérations (dont (De Jong, 1994;
Delattre, 1947; Durand et al., 2011; Encrevé, 1983, nous suivrons principalement les
catégorisations de ces auteurs) : les liaisons que nous qualifierons de liaisons improbables

(L), les liaisons obligatoires (LO), et les liaisons facultatives (LF).

L’une des fagons de classer les liaisons est de prendre en compte leur fréquence
d’apparition dans la parole continue (De Jong, 1994). Les liaisons improbables ne sont
jamais réalisées (si elles sont repérées, elles seront qualifiées d’erreurs) ; les liaisons
obligatoires sont systématiquement réalisées (leur non production sera également
qualifiée d’erreur) ; les liaisons facultatives sont réalisées ou non en fonction de plusieurs
critéres (style, contexte, affinité entre Mot1 et Mot2, etc.). Durant notre étude et I’analyse
de notre corpus, nous prendrons largement appui sur les observations de De Jong (1994)
dans son étude du Corpus d’Orléans™?. Cette étude est réalisée a partir de 16 000 contextes
de liaison lors d’entretiens semi-formels. L’auteur met en avant 1’importance de la
fréquence d’apparition dans des contextes précis en lien avec la catégorie
socioéconomique des locuteurs. Par exemple, les catégories les plus élevées vont plus
fréguemment réaliser la liaison aprés « est». De Jong repére aussi que les femmes
prononcent plus de liaisons que les hommes, et que plus les locuteurs sont jeunes, moins
ils réalisent de liaisons. Il met en avant que suivant les Mots1, la probabilité que la liaison
soit réalisée n’est pas la méme bien que ces mots appartiennent a la méme classe
grammaticale. De Jong (1994) soutient alors qu’il vaut mieux s’attarder sur des formes
lexicales plutdét que des structures ou I’ensemble d’une classe grammaticale (par
exemple : De Jong repére 99,9% de liaisons produites apres « tres » contre 54,5% apres
« mieux », tous deux des adverbes). Nous nous servirons de ces travaux comme base pour
analyser les productions des enfants ainsi que pour leur comparaison avec les productions
des parents. Certains contextes ne sont pas présents dans I’enquéte de De Jong mais le

sont dans 1I’enquéte de Durand et al. (2011). Dans certains cas, nous nous tournerons vers

10 Plus d’information sur ce corpus sont disponibles dans la partie sur les ESLOs p.147
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cette étude du corpus PFC!! dans 1’état réalisé fin septembre 2010 comprenant 35

enquétes avec 372 locuteurs et 49 728 codages de liaison.

1. Erreurs de liaisons dans le développement

Différentes erreurs de production de liaison peuvent étre repérées lors de
I’acquisition de la liaison. Voici celles relevées par Dugua (2006) dans le corpus de
Sophie®? :

e Erreur par remplacement, deux types sont détectés :

o Permutation entre des consonnes, ainsi, pour dire «on épluche les
pommes » /3neplyflepom/ ou la consonne de liaison /n/ est correcte, un
enfant qui fait une erreur par remplacement va dire /3leplyflepom/. La
consonne de liaison produite /lI/ n’est pas celle attendue aprés le Motl
utilisé. Ces erreurs peuvent apparaitre en contexte de liaison obligatoire et

facultative.

o Remplacement de la consonne initiale d’un Mot2. Ce phénomeéne se
produit entre un Motl et un Mot2 qui forment un contexte n’engendrant
pas de liaison car le Mot2 est a consonne initiale fixe. Cependant, cette
consonne initiale est confondue avec une consonne de liaison et est
permutée avec une consonne de liaison. Par exemple « un nébre » /&nebs/

pour « un zébre ».

e Erreur par adjonction : il s’agit de 1’ajout d’une consonne de liaison dans une suite
Mot1-Mot2 ou la liaison ne doit pas étre réalisée. Par exemple, pour dire « les
filles ont deux chiens » /lefij3dg[je/ un enfant qui commet cette erreur pourra dire
/lefijz3dg(jé/ en ajoutant une consonne de liaison /z/. Les erreurs par adjonction

se déclinent comme suit :

o Non application de la liaison supplétive, lorsque 1’enfant ne fait pas varier
le déterminant en fonction du mot qui le suit mais ajoute la consonne de

liaison : pour «mon année» /mdnane/ I’enfant dit « ma nannée »

11 Plus d’informations sur le corpus sont disponibles via le lien suivant : https://www.projet-pfc.net/
12 Ce corpus a d’abord été d’abord traité par Chevrot et Fayol (2000) puis complété par Dugua (2006).
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o

/manane/. Bien que le déterminant prescrit ne soit pas employé, 1I’enfant

évite le hiatus en pronongant la consonne de liaison attendue.

Ajout d’une consonne de liaison devant un mot en isolation, quand I’enfant
appelle un objet. Par exemple en disant « tane » /tan/*®. Ces erreurs
suggérent que I’enfant posséde des variantes d’étiquettes a consonne

initiale dans son lexique.

Ajout d’une consonne lors d’un contexte de liaison impossible comme
devant un « h » aspiré (« les zhaches » /lezaf/), aprés la conjonction de
coordination « et » (« les fleurs et tarbres » /lefleesetarbg/), entre un nom

pluriel et le verbe (« les amis zarrivent » /lezamizagiv/), etc.

Ajout d’une consonne en contexte de liaison improbable : différents types

d’erreurs observés :

= Ajout d’une consonne en contexte d’élision’*, cette derniére n’a
donc pas lieu et une consonne est ajoutée entre les deux sons
vocaliques, aboutissant a des productions telles que « le nane »

/lanan/.

= Ajout d’une consonne en contexte d’enchainement, ce qui
implique que I’enchainement de la consonne finale du Mot1 avec
la voyelle initiale du Mot2 n’a pas lieu du fait de ’ajout d’une
consonne entre le Motl et le Mot2, comme « un super navion »

Iesypernavjs/

= Ajout d’une consonne apres un Motl a finale vocalique et devant
un Mot2 a voyelle initiale, comme dans 1’énoncé cité par Dugua

(2006) « maman nours » /mamanus/*.

13 Erreur réalisée par Sophie a 2 ans et 1 mois relevée par Dugua (2006)

14 Schane (1967) définit I’¢élision comme étant « la suppression ou ’effacement de la voyelle finale d’un
mot devant un autre mot commengant aussi par un son vocalique », comme pour le déterminant « la »
devant le nom « amie », on obtient « ’amie », le « a » chute devant un Mot2 a attaque vocalique.

15 Egalement extrait des erreurs de Sophie a 2 ans et 9 mois.
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e Erreur par omission, celle-ci peut étre présente dans deux situations :

o L’enfant ne fait pas la liaison dans des cas de liaison obligatoire, ainsi,
pour dire « on écoute » /3nekut/, un enfant qui omet la consonne de liaison

dira alors /3ekut/, la consonne de liaison obligatoire /n/ n’est pas réalisée.

o L’enfant supprime la consonne initiale d’un Mot2 lorsqu’il s’agit d’une
consonne qui peut étre employée en cas de liaison, telle que dans « le
ombril » /lg3bgil/ : la consonne « n » peut étre une consonne de liaison ;

cette erreur serait due a la surgénéralisation du phénomeéne de liaison.

Ce sont ces trois grands types d’erreurs de liaison que nous nous attendons a observer

dans notre corpus ESLO-Enfants.

2. Liaison improbable®®

Il s’agit de liaisons qui ne sont jamais produites, celles-ci peuvent aussi étre dites
« erratiques » (Delattre, 1947 , 1966; Laks, 2005 ; Mallet, 2008) ou « non attestees »
(Durand et al., 2011) telles que dans la suite « bon alors » ou la liaison en /n/ ne sera
jamais faite, bien que les contextes en question répondent aux critéres de contexte de
liaison (un Motl a consonne finale non oralisée lorsque le mot est produit en isolation et
un Mot2 a voyelle initiale). Dans cette catégorie, nous retrouvons les contextes suivants,
extraits du corpus PFCY" :

e Aprés un nom propre : « Paris et Marseille »
e Aprés un nom au singulier : « la maison est belle »
e Apres une inversion du pronom : « sont-ils arrivés ? »

e Apres un adverbe interrogatif : « comment arrives-tu ? », ce contexte est toutefois
a nuancer car il comprend des exceptions telles « comment [t] allez-vous ? » et

« quand [t] est-ce que vous partez ? »

16 Nous choisissons le terme « improbable » plutot que « interdite », « erratique », « non attestée » car ce
dernier parait trop exclusif. Certaines liaisons catégorisées comme « interdite » tendent parfois & étre
réalisées, comme « des hérissons » [dezekis3], le « h » aspiré bloquant normalement la liaison.
17 https://www.projet-pfc.net/le-projet-pfc-ef/le-francais-explique/la-liaison/types-de-liaisons/
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e Aprés « cent », mais la liaison se fait souvent lorsque le mot est suivi de « euros »

et est obligatoire quand il est suivi de « ans »
e Apres la conjonction « et » : « les femmes et enfants »

e Devant certains Mot2 qui bloguent la liaison : « oui », les chiffres « un », « huit »,
«onze » et leur dérivés « unieme », « huitieme », « onziéme », la plupart des

lettres isolées « les A »
e Devant un « h » aspiré : « les hanches »
e Dans les suites Nom pluriel + verbe : « les maisons ont brulé »

e Aprés ou avant une interjection « hein »

3. Liaison obligatoire

a. Définition
Les liaisons obligatoires (LO) sont celles qui sont réalisées systématiquement
telles que dans la suite « les enfants » ou la liaison en /z/ est toujours prononceée ; si ces
liaisons ne sont pas réalisées cela sera remarqué par I’interlocuteur comme constituant
une erreur. Nous nous sommes appuyée sur les travaux de De Jong (1994), confirmés par
Durand et al. (2009), pour catégoriser des contextes de liaisons systématiquement

réalisées. Voici les quatre contextes retenus :
e déterminant + X (adjectif ou nom), « les ours » se prononce /lezuxs/

e clitique + verbe ou clitique + clitique, « vous en apportez » se prononce

Ivuzanaposte/
e verbe + clitique, « vient-il ? » se prononce /vjétil/

e expression figée, « tout a I’heure » se prononce /tutalces/
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b. Acquisition des liaisons obligatoires

Un certain nombre d’études ont été menées sur I’acquisition de la liaison par
I’enfant. Les liaisons obligatoires sont les premieres maitrisées vers 1’age de 5-6 ans

(Chevrot et al., 2007 ; C6té, 2005 ; de Moras, 2011 ; Dugua, 2006 ; Nardy, 2008).

Dans le cadre des théories basées sur I'usage et des grammaires de construction
(J. Bybee, 2001, 2005 ; Chevrot et al., 2007, 2009 ; Liégeois, 2017), nous présentons ici
les trois stades par lesquels passent les enfants (Chevrot et al., 2007). Ce processus
d’acquisition est ratifi¢ par de nombreuses données issues de taches expérimentales
(Dugua, 2006 ; Nardy, 2008) ainsi que des travaux issus de données écologiques
(Liégeois, 2014, 2017).

Ne disposant pas de données chez des sujets ageés de moins de deux ans, les auteurs
postulent qu’au début de leur acquisition des liaisons obligatoires, les enfants ne réalisent
pas d’erreurs. Puisque les enfants mémorisent des constructions, on peut penser que, dans
le cas des groupes nominaux, ils récupérent des formes complexes qui incluent le
déterminant, la consonne de liaison puis le nom. Les enfants mémoriseraient ainsi
plusieurs de ces constructions pour un méme Mot2 : /&navj3/, /dezavjd/, etc. et les

produiraient telles quelles.

Dans un deuxieme temps, les constructions sont segmentées en Mot1-Mot2 a I’aide du
processus d’abstraction (Chevrot et al., 2009). La récurrence de formes semblables dans
différentes constructions permet a I’enfant d’abstraire deux formes correspondant a un
Motl et un Mot2. Par exemple, dans le cas de groupes nominaux, si I’enfant entend
I&navj3/, Ienuss/, /cekanas/, /enokdinatees/, etc., il obtient un schéma abstrait du type :
un + X, composé de I’élément fixe /ce/ et d’un slot pouvant accueillir un second élément.
La segmentation du flux de parole se fait avant la consonne de liaison. Plusieurs raisons
expliqueront ce découpage : (1) la récurrence de la forme /ce/ qui précéde les substantifs,
(2) la plus grande fréquence des mots a consonne initiale et (3) une préférence pour les
segmentations de type CV (Chevrot et al., 2009 ; Dugua & Chevrot, 2015 ; Mattys &
Jusczyk, 2001). A ce stade, I’enfant n’a pas encore acquis la globalité du fonctionnement
de la liaison ; il mémorise plusieurs formes d’'un méme Mot2 suivant la construction a
partir de laquelle il a été abstrait : /navj3/ extrait dans « un avion », /zavj3/ dans « les
avions », /tavjd/ dans « petit avion », etc. (Dugua & Chevrot, 2015). C’est ainsi qu’a cette

étape de I’acquisition, I’enfant produit des erreurs par remplacement (Dugua, 2006 ;
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Liégeois, 2017) qui résultent de I’insertion d’une forme de Mot2 (ex : /navj3/) dans un
schéma qui implique une autre forme (ex : des + X). L’erreur par remplacement produite
est alors /denavj3/ pour « des avions ». Ces erreurs peuvent aussi avoir lieu avec le « | »
de I’élision. L’enfant entend « I’avion » /lavjd/ et I’abstrait comme un mot a consonne
initiale et produit « un lavion » /celavjd/, avec /I/ comme consonne de liaison. L’enfant
peut également produire des erreurs par omission, en ayant abstrait la forme « avion »
/avj3/ sans consonne initiale (provenant par exemple de 1’énoncé « gros avion » /gsoavjs/

sans liaison réalisée) et faire des productions du type « des avions » /deavj3/.

Dans un troisiéme temps, vers 1’age de 4 ans, les erreurs tendent a disparaitre en raison
des croisements entre les différentes constructions entendues dans I’environnement
langagier. Plus précisément, en rapprochant les formes un avion /&navj3/, un ane /éenan/,
un ordinateur /enogdinatces/, un ours /&nugs/, un nouveau schéma intégrant la consonne
de liaison émergera tel que un + [n]X. Ce schéma, qui indique que la forme qui suit « un »
est en /n/ initial, permet de produire des formes justes. C’est aussi a cette étape que
I’enfant peut produire des erreurs par surgénéralisation des régles de liaison. Par exemple,
en entendant « des zébres » /dezebx/, I’enfant peut extraire le Mot2 comme étant « ébre »
leby/ en assimilant le /z/ initiale du Mot2 a la consonne de liaison. En cas de

surgénéralisation, I’enfant peut produire un énoncé du type « un nébre » /enebs/.

Les premiers contextes de liaisons a étre maitrisés par les enfants sont les
contextes les plus fréquents (de Moras, 2011) et variés en Mot2 (Chabanal & Liégeois,
2014; Liégeois, 2014a, 2017), a savoir les groupes déterminant + nom, les Mots1 « les »
et « des » étant les moins figés (Chabanal & Liégeois, 2014). Les mémes étapes seraient
suivies pour le contexte verbal, avec un léger décalage dans le temps d’apprentissage qui

peut se justifier a ’aide de différents arguments :

e Les Mot2 de contextes verbaux sont bien moins nombreux que ceux en
contextes nominaux (Chabanal & Liégeois, 2014; Liégeois, 2017), ce qui
implique que les formes lexicalisées restent plus longtemps figées fautes

d’occurrences variées permettant de les abstraire.

e Le lexique du langage adressé aux enfants (LAE) croit au fur et a mesure
du développement de I’enfant, la diversification des Mot2 arrive plus

tardivement (Liégeois, 2014).
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4., Liaison facultative

a. Définition
Apres avoir défini les contextes de liaison fixes, examinons les cas ou la liaison
peut étre faite ou non, a savoir les contextes de liaisons facultatives (LF). Dans I’exemple
« il est adorable » nous pouvons retrouver deux prononciations : /ileadogabl/ ou la liaison
n’est pas réalisée mais nous pouvons également avoir /iletadogabl/ avec une liaison en

[t/, soit un contexte de liaison facultative.

Dans des conditions de parole continue dans un contexte informel, ici en situation
en famille, les adultes réalisent en moyenne 8,1% de liaisons facultatives (Liégeois,
2014).

Les principaux contextes de liaisons facultatives extraits de PFC*8 sont les suivants :
e Adjectif + nom : « grand émoi »
o (C)est+...:«c’estuntemps ou »
e Préposition/adverbe + ... : « depuis un an »
e Nom pluriel + adjectif/invariable : « tous les officiers allemands »
e Verbe + ... : «il attend avec moi »

Dans une méme catégorie de liaisons facultatives, il est possible de trouver une grande
variabilit¢ de fréquence de réalisation, par exemple 1’adverbe « trés » engendre une
liaison dans 99,4% des cas (cf. supra) tandis que I’adverbe « assez » n’en produit une que
dans 16,3% des cas (De Jong, 1994).

Bhttps://www.projet-pfc.net/le-projet-pfc-ef/le-francais-explique/la-liaison/types-de-
liaisons/#:~:text=Mots%20compos%C3%A95%20et%20locutions%20fig%C3%A9es&text=EX.,-
prveC3%AAt%CBY%BD&text=5%20%C3%A0%20dos-
.NB.,un%20tiret%20%C3%A0%201'%C3%A9crit.
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https://www.projet-pfc.net/le-projet-pfc-ef/le-francais-explique/la-liaison/types-de-liaisons/%23:~:text=Mots%20compos%C3%A9s%20et%20locutions%20fig%C3%A9es&text=Ex.,-pr%C3%AAt%CB%BD&text=s%20%C3%A0%20dos-,NB.,un%20tiret%20%C3%A0%20l'%C3%A9crit.
https://www.projet-pfc.net/le-projet-pfc-ef/le-francais-explique/la-liaison/types-de-liaisons/%23:~:text=Mots%20compos%C3%A9s%20et%20locutions%20fig%C3%A9es&text=Ex.,-pr%C3%AAt%CB%BD&text=s%20%C3%A0%20dos-,NB.,un%20tiret%20%C3%A0%20l'%C3%A9crit.
https://www.projet-pfc.net/le-projet-pfc-ef/le-francais-explique/la-liaison/types-de-liaisons/%23:~:text=Mots%20compos%C3%A9s%20et%20locutions%20fig%C3%A9es&text=Ex.,-pr%C3%AAt%CB%BD&text=s%20%C3%A0%20dos-,NB.,un%20tiret%20%C3%A0%20l'%C3%A9crit.

b. Acquisition des liaisons facultatives

Chez les adultes, la réalisation, variable, dépend de différents facteurs : le milieu
social, le niveau d’étude, les pratiques culturelles et aussi la situation (Chevrot et al., 2007,
2011 ; Dugua, 2006 ; Nardy, 2008). Pour qu’une liaison soit intégrée dans le lexique de
I’enfant, il faut qu’elle soit entendue fréquemment entre un Mot1 spécifique et une variété
de Mots2. Or, il est possible qu’aprés un méme Motl, la liaison ne soit pas tout le temps
réalisée, ce qui rend plus difficile I’abstraction de la construction. De plus, la quantité
d’input regue par les enfants n’est pas la méme suivant leur milieu social : plus il sera
favorisé, plus les enfants auront accés a une grande quantité d’input (Hoff, 2003). Ainsi,
un enfant de milieu favorisé aura accés a plus de contextes Motl-Mot2 (/gsozelefd/,
/grozavj3/, etc.) permettant de faire émerger des constructions abstraites telles que gros
+ /z/-X (Nardy et al., 2014).

Comme pour le modele d’acquisition de la liaison obligatoire, I’enfant passe par
une étape d’émergence de schémas généraux comme gros + X a partir des différents
énoncés qu’il a entendus dans son environnement. Il peut alors créer différents énoncés
avec X en tant qu’élément a consonne initiale ou bien a voyelle initiale ou bien avec la
consonne de liaison réalisee (par exemple, respectivement: /ggopule/, /groelefd/,
Igrozelefd/). Cependant, il peut y avoir des erreurs par remplacement car la consonne de

liaison n’est pas encore spécifiée dans la construction.

L’étape suivante d’acquisition de ce type de liaison differe de la liaison obligatoire en
raison de la variabilité de réalisation pour un méme contexte (liaison réalisée ou non) :
deux types de schémas spécifiés seraient élaborés (Nardy et al., 2014). Les enfants ayant
la possibilité d’entendre la liaison réalisée ou non, ils inteégrent un schéma spécifi¢ pour
chacun des Motl avec la liaison correctement réalisée, tel que gros + [z]-X. Et le méme
processus est effectué lorsque la liaison n’est pas réalisée en obtenant le schéma spécifié
gros + [voyelle]-X, la construction contient bien 1’information que X est un élément a

voyelle initiale (Nardy et al., 2014).
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Pour I’acquisition de ces liaisons, une plus grande variabilité interindividuelle est
attendue comme le reléve Dugua (2006) dans ses données et dans celles de Chabanal
(2003)*° et de Méradiji et Grégoire (2001)%.

Concernant les productions lors de 1’acquisition, Dugua (2006) observe chez les
enfants entre 3 et 4 ans plus d’erreurs par remplacement lors de contextes de liaisons
facultatives que lors de liaisons obligatoires. Ces erreurs apparaissent majoritairement
dans des groupes nominaux et concernent trois consonnes de liaison : /n/ /z/ et /1/. Pour
les enfants de 5;8 ans a 11 ans, ce sont plus d’erreurs par adjonction qui sont observées
et majoritairement devant les verbes avec les consonnes de liaison /z/ et /t/. Ces résultats
semblent montrer une influence morphologique et les erreurs se rapprochent de celles des

adultes, du type « c¢’est ceux qui [z] ont ».

Finalement, il semblerait que les enfants atteignent un palier de production des
liaisons facultatives de 11-12% a partir de 1’age de 6 ans (avec une grande variabilité
d’age) identique a I’age de maitrise des liaisons obligatoires (Dugua, 2006). Ce palier est
supérieur a la probabilité de réalisation des liaisons facultatives pour des adultes en
situation non formelle (Liégeois, 2014). A 11 ans, les enfants ont une utilisation de la
liaison facultative comparable a celle des adultes (Dugua, 2006).

I11. Variation de la liaison facultative : intérét

pour I’étude de I’input/output

La variation de réalisation de la liaison facultative est la principale raison du choix
de ce phénomene pour I’étude de I’'impact de I’environnement langagier sur les
productions des enfants. La réalisation de ces liaisons dépend de différents critéres : le
contexte de réalisation (formel/informel, situation, interlocuteur) et les caractéristiques

sociales des locuteurs et interlocuteurs.

La variation diachronique ne peut étre évaluée ici, le temps de collecte n’est pas

suffisant pour observer ce type de différence ; bien que Laks (2014) et Hutin et al. (2022)

19 Ces données sont issues d’une étude longitudinale effectuée sur deux enfants provenant de milieux
sociaux trés contrastés et enregistrés de 40 a 50 mois et d'un point de comparaison transversal de données
provenant de 24 enfants agés de 8 ans issus de milieux sociaux différents.

20 Ces données concernent 1’enregistrement de jumeaux de 5;8 lors d’interactions familiales.
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observent une décroissance de la production de liaisons facultatives respectivement sur
le siécle dernier et en comparaison au corpus de Agren de 1973 et au corpus ETAPE? de
2012 (Gravier et al., 2012). En revanche, 1’usage des liaisons obligatoires n’est pas
impacté durant cette période. Dugua et Baude (2017), sur les 40 années entre leur premier
(ESLO1) et leur second (ESLO2) corpus d’analyse, ont les mémes taux pour les liaisons
obligatoires et ils observent, contrairement aux auteurs précédents, une stabilité globale
des liaisons facultatives. Il faut néanmoins prendre en compte que ces derniéres évoluent
de maniere individuelle. En effet, trois locuteurs voient une baisse de production, deux
voient une augmentation de production et seulement deux restent stables. Ce constat met
en avant la grande variabilité interindividuelle et I’importance des caractéristiques

sociales et culturelles.

1. Variation diastratique

a. Usage des liaisons facultatives chez I’adulte

La variation diastratique examine les effets des différences sociales sur la
réalisation de liaisons facultatives. Les chercheurs se sont penchés sur trois variables : le

milieu socioéconomique, 1’dge et le sexe.

De nombreux auteurs corrélent les pratiques en matiére de liaisons facultatives en
fonction du milieu socioprofessionnel des locuteurs (Booij & De Jong, 1987 ; De Jong,
1994 ; Delattre, 1947 ; Encrevé, 1988 entre autres). Les individus issus de milieu élevé
réaliseraient un plus grand nombre de liaisons facultatives. Par exemple, De Jong (1994)
a observé les productions de liaison facultatives de 45 locuteurs orléanais aprés « est » :
il en conclut que plus le niveau socioéconomique des locuteurs est élevé, plus cette liaison
est produite. 1l fait le méme constat en observant les variantes « sont », « suis » et « étais »
qui sont des Mots1 engendrant moins de liaison que le Motl « est ». Encrevé (1988) met
en avant que la liaison est un phénomeéne social inversé car la variante du phénomene (la
réalisation de la liaison) est privilégiée par les milieux favorisés. En regle générale, la

variante d’un phénomeéne renvoie aux milieux moins favorisés et a un manque de maitrise

2L Le projet, en partie financé par I’ANR, a été piloté par I’ Association Francophone de la Communication
Parlée et 1’ Association Francophone de la Communication Vocale. Le corpus comprend 13,5 heures de
données radiophoniques et 29 heures de données télévisées avec différents niveaux de parole spontanée
contenant des chevauchements de paroles.
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du code, comme I’absence du « ne » de négation. On note une interprétation de la liaison
facultative réalisée comme socialement valorisante (Mertens, 2019), directement liée aux
locuteurs des milieux plus favorisés qui produisent plus de liaisons facultatives. Gadet
(2007) avance que les locuteurs du bas de ’échelle sociale n’ont pas accés a la variation
car elle ne fait pas partie de leurs ressources. Cependant, en fonction du degré de
formalité, cette assertion ne se Vérifie pas toujours. En effet, Durand et al. (2011) ont testé
cette variable dans le corpus PFC en comparant des locuteurs en situation libre (non
formelle) et guidée (plus formelle) ; ils n’ont pas observé d’écarts importants dans la
réalisation des liaisons facultatives en fonction du niveau d’étude. Les locuteurs moins
favorisés ont donc tout de méme acces a la variation. Néanmoins, Durand et al., (2011)
émettent une réserve sur la formalité de leur corpus en supposant que les locuteurs
n’étaient pas suffisamment sous tension linguistique et qu’il faudrait des situations de
parole publique pour affiner la comparaison, comme Encreve (1988) qui remarque une
production plus importante dans ces situations. La variation diastratique pourrait ne pas
étre un critére suffisant de comparaison ; il est a croiser avec la variation diaphasique (cf.
p.135). En perception, les locuteurs natifs du francais notent une différence lorsque les
locuteurs produisent un plus grand nombre de liaisons, comme Dautricourt (2010) I’a
montré. L’expérimentation est réalisée sur 18 étudiants d’une vingtaine d’années
confrontés a des enregistrements de parole contenant des liaisons facultatives produites
entres différents Motsl et Mots2. Deux taches leur sont proposées : une premiére ou les
étudiants doivent évaluer la catégorie socioprofessionnelle des locuteurs sur une échelle
de 1 & 8 et une seconde ou ils doivent déterminer, a partir de photos de groupes, qui parle
sur les enregistrements. Les résultats démontrent que lorsque le nombre de liaisons
s’éleéve, la parole est plus souvent attribuée a des catégories socioprofessionnelles élevees
(68%) que basses (32%). A contrario, lorsque les liaisons ne sont pas réalisées, la
classification entre les différentes catégories socioprofessionnelles n’est pas significative
en sorte que la réalisation de liaisons facultatives doit étre considérée comme

« classante » mais non 1’absence de réalisation (Dautricourt, 2010).

L’ age est également a prendre en compte. En effet, durant leurs recherches, Booij et De
Jong (1987), De Jong (1994), Durand et al. (2011) et Eychenne et al. (2014) observent
des différences de production de liaison selon 1’age des locuteurs. Tous concluent que ce
sont les personnes plus agées qui produisent le plus de liaisons facultatives et donc que

plus les personnes sont jeunes, moins elles en produisent. Pour Laks (2014), la réalisation
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des liaisons facultatives tend a diminuer avec le temps, les personnes plus agées auraient
eu depuis leur jeunesse un environnement langagier contenant plus de liaisons
facultatives. Ceci implique une production de liaisons moindre pour les générations
suivantes. Nous retiendrons ici qu’a I’heure actuelle, ces liaisons sont plus souvent

réalisées chez les personnes les plus ageées.

Concernant la variable du sexe du locuteur, Booij et Dejong (1987) et De Jong
(1994) observent une plus grande production de liaisons chez les femmes. Parmi les
professionnels de la parole publique, Laks (2014) remarque que ce sont les femmes qui
réalisent le moins de liaisons facultatives et se rapprochent ainsi des productions standard
observées en parole continue en situation non formelle. D’autres auteurs (Durand et al.,
2011 ; Eychenne et al., 2014) n’observent pas de différence signification de production
de liaisons facultatives en fonction du sexe. Au vu de résultats si divergents, nous tirons
la conclusion, comme Nardy (2008), que le critére du sexe n’est pas suffisamment

significatif pour étre employé en tant que variable de comparaison.

b. Acquisition des liaisons facultatives

Les liaisons facultatives sont variables en fonction de I’individu et de son milieu
social. On observe une différence de production de liaisons facultatives chez des enfants
agés de 3;4 a 4;2 issus de milieux différents dans le travail de Chabanal (2003). Les
enfants produisent les mémes quantités d’erreurs de liaison, cependant, I’enfant issu d’un
milieu « favorisé » produit davantage de liaisons facultatives justes que I’enfant issu d’un
milieu « défavorisé » (12,8% contre 5,3%). Or les schémas spécifiques contenant des
liaisons facultatives tels que gros + /z/-X sont disponibles plus t6t chez les enfants issus
de milieux favorisés que chez les enfants issus de milieux moins favorisés. Entendant
plus de liaisons facultatives réalisées (Nardy et al., 2014), ils recoivent une plus grande
quantité d’input et dans de plus nombreuses situations (Hoff, 2003). Comme vu supra (cf.
p.127), les enfants disposent de deux schémas de construction spécifiés, 1’un avec la
liaison correctement réalisée et 1’autre sans liaison produite. Un des schémas reste plus
employé que I’autre suivant sa fréquence dans I’environnement langagier, et donc suivant
le milieu socioéconomique d’origine. Ce décalage met en avant [’apparition progressive
des différentes productions de liaisons facultatives entre 2 et 6 ans en fonction des
variables sociales (Chevrot et al., 2011 ; Nardy, 2008 ; Nardy & Dugua, 2011).
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Les liaisons obligatoires, bien qu’étant systématiquement réalisées par les adultes,
font apparaitre une différence dans le développement en fonction des milieux sociaux.
Chabanal (2003) et Nardy (2008) observent des performances plus élevées de la part
d’enfants provenant de milieux sociaux plus favorisés. Cette variation s’explique par la
quantité d’input recue par chacun des enfants, les milieux plus élevés fournissant une plus
grande quantité d’input que les milieux moins favorisés (Hoff, 2003). Ainsi, les enfants
acquiérent le principe des liaisons obligatoires plus ou moins t6t en fonction du milieu

auquel ils appartiennent.

2. Variation diaphasique

a. Usage des liaisons facultatives chez I’adulte

La variation diaphasique traite des manicres différentes de s’exprimer en fonction
de la situation de communication. Tous les auteurs s’accordent pour dire que la réalisation
des liaisons facultatives dépend directement du degré de formalité de la scene,
augmentant lorsque la situation est formelle (Mallet, 2008). Ce type de variation renvoie
au style de langage, aux registres de langue. Les locuteurs de niveau socioculturel?? élevé
maitrisent le registre soutenu et c’est dans ce registre que les liaisons facultatives sont le
plus souvent réalisées, donc parmi les locuteurs de niveau socioprofessionnel élevé
(Mallet, 2008). Ahmad (1993) réalise une comparaison entre un corpus comprenant des
conférences et des lectures effectuées sur la chaine de radio France Culture et un corpus
de conversations informelles. 1l ressort de ces recherches que les liaisons facultatives sont
bien plus souvent produites dans le corpus provenant de France Culture (57% de
réalisation) qu’en situation de communication informelle (10%). Le premier corpus étant
considéré comme une situation de communication formelle. Adda-Decker et al. (2012)
constate un taux de réalisation des liaisons facultatives en conversation informelle trés
proche de celui de Ahmad (1993) : 11% de réalisation pour les premiers et 10% pour le
second. L’étude de Adda-Decker et al. (2012) porte sur le corpus NCCFr (Nijmegen
Corpus of Casual Speech (Torreira et al., 2010)), qui a eté recueilli pour étudier la

22 Dans ce manuscrit nous distinguons « socioculturel » de « socioéconomigue » et « socioprofessionnel ».
Les deux derniers sont ce qui concerne le niveau de vie engendrer par les rentrées d’argent dans le foyer,
et donc directement liés et nous les considérons comme équivalents. « Socioculturel » ne fait pas
directement référence a une notion d’argent mais plutdt aux pratiques culturelles des individus.
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variation dans un registre familier intime. 1l comprend des conversations entre deux amis,
parfois accompagnés d’une troisiéme personne qui n’est pas étudiée. 23 paires de
locuteurs agées de 18 a 27 ans sont enregistrées pendant environ 90 minutes. Nous
n’avons pas d’information complémentaire concernant le classement des liaisons
facultatives pour les études de Ahmad (1993) et Adda-Decker et al. (2012), ce qui fait
gue NOUS Ne nous appuierons pas sur ces reésultats pour notre analyse. La recherche
effectuée par Liégeois (2014) est comparable a celle que nous menons. Le corpus
longitudinal ALIPE est constitué d’interactions parents-enfant enregistrées en situation
naturelle provenant du projet ANR Phonlex (Chabanal & Liégeois, 2010) ainsi que de
données récoltées dans le cadre d’une thése (Liégeois, 2014). Le corpus comprend 30h16
d’enregistrement audio de trois enfants 4gés de deux ans et quatre mois a cinq ans et
quatre mois au sein de leur famille. Dans ce corpus, I’auteur reléve un taux de réalisation
des liaisons facultatives de seulement 8,1%. Le classement des liaisons utilisé par
Liégeois (2014) suit les criteres de classement présentés par Chevrot et al. (2007) a partir
des travaux de Booij et De Jong (1987). Notre propre catégorisation des liaisons est
équivalente a celle de Liégeois (2014), ce qui nous permet d’obtenir des données
comparables. Peu d’études sont réalisées sur les probabilités de réalisation de liaison en
contexte informel. Nous partirons des résultats obtenus par Liégeois (2014) pour notre
analyse. Relevons cependant, la faible différence, tout de méme présente, entre les
probabilités de réalisation de liaisons facultatives relevées par les trois études citées
précédemment (Adda-Decker et al., 2012 ; Ahmad, 1993 ; Liégeois, 2014). Ces auteurs
soulignent I’importance des modes de catégorisation des liaisons et comment sont
récoltées les données (la liaison étant trés sensible a la variation en fonction de la formalité

de la situation).

La partie formelle de 1’étude de Ahmad (1993) porte sur des conférences et des lectures,
ce qui influence probablement la production des liaisons qui augmente en fonction du
degré de préparation écrite, la lecture étant considérée comme de la langue soignée
(Mertens, 2019). D’autres auteurs font le méme constat : beaucoup plus de liaisons sont
réalisées en situation de lecture a voix haute qu’en conversation guidée ou, a fortiori,
qu’en conversation spontanée (Durand et al., 2011 ; Eychenne et al., 2014). L écrit et la
lecture sont importantes dans la réalisation de la liaison facultative puisqu’elle est
représentée par une consonne a 1’écrit. Dans son étude sur le discours d’hommes

politiques, une situation de forte réalisation des liaisons facultatives, Encreve (1988)
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observe une différence en fonction de la présence ou non d’un support écrit. Cette
recherche confirme les études déja citées concernant le role de 1’écrit pour la réalisation
des liaisons facultatives. Les hommes politiques réalisent plus de liaisons quand ils ont

recours a un support écrit.

Comme vu supra, il est pertinent de combiner les différentes caractéristiques des
locuteurs. Booij et De Jong (1987) ont observé une corrélation entre la variation
diaphasique et diastratique. lls ont comparé la réalisation des liaisons avec « étre » chez
des locuteurs de milieux socioprofessionnels différents (cadre supérieur vs ouvrier) dans
des situations de communication différentes (formelle vs. informelle). Les cadres
supérieurs produisent 78% de liaisons en situation formelle et 44% de liaisons en situation
informelle quand les ouvriers réalisent 35% de liaison en situation formelle et aucune
liaison en situation informelle. Cette étude met en avant deux caractéristiques : tous les
locuteurs produisent plus de liaisons en situation formelle et le milieu socioprofessionnel
fait que plus un locuteur est issu d’un milieu socioprofessionnel élevé, plus les liaisons
sont réalisées. Les différents facteurs de variation comptent et le niveau stylistique est a
considérer comme le facteur déterminant dans la réalisation de liaisons facultatives selon
de nombreux auteurs (tels que Agren, 1973 ; Delattre, 1947, 1955).

b. Acquisition des liaisons facultatives

La situation de communication est donc un facteur important dans la réalisation
des liaisons facultatives et les enfants en acquiérent rapidement les marques. En effet,
dans son étude, Martin (2005) cité par Harnois-Delpiano (2017) observe un changement
de production de liaisons de la part d’enfants de 4 ans durant des situations de jeux. Ces
derniers réalisent plus de liaisons lors de jeux de role lorsqu’ils prennent la place d’adultes
(maitresse, papa, maman, etc.). Dés 4 ans, les enfants ont donc conscience des variations
stylistiques des adultes et de ce fait adaptent leurs réalisations des liaisons facultatives a
la situation. D’apres Patterson (1992) les enfants acquiérent les patrons de variation
stylistique trés jeunes: ils associent les variantes sociolinguistiques aux différentes
interactions a partir du moment ou ils participent aux interactions familiales quotidiennes.
Ainsi, plus les activités sont nombreuses, plus I’acquisition du langage et donc de la
liaison s’améliore et se renforce, avec une forte corrélation au milieu socioéconomique

dorigine (Hoff, 2003).
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1. Le corpus ESLO2 : évolution des méthodologies
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I. Les corpus aujourd’hui : les principes FAIR

Pour mieux partager les recherches et les connaissances aupres de la communauté
scientifigue comme du grand public, le corpus ESLO-Enfants suit les principes directeurs
FAIR (Findable, Accessible, Interoperable, Reusable ou Facile a trouver, Accessible,
Interopérable et Réutilisable). Ces principes ont vu le jour au moment de la publication
d’un guide dans le journal en ligne Scientific Data : « The FAIR Guiding principles for
scientific data management and stewardship » (Wilkinson et al., 2016). Suivre ces
principes, c’est s’assurer d’une interopérabilité¢ des données, faire que les données soient
facilement accessibles mais aussi facilement réutilisables par la communauté ou par toute
personne souhaitant les utiliser. Aujourd’hui, ces pratiques sont importantes car, a 1’ére
du numérique, les données sont récoltées plus facilement et en grandes quantités.
Cependant, le temps de traitement pour les rendre utilisables (transcription, annotation,
relecture) reste toujours long et fastidieux, et c’est entre autres pour cette raison que la
diffusion d’un corpus ainsi que sa facilité de réutilisation sont primordiales, notamment

dans le domaine qui nous concerne, les sciences du langage.

Nous passerons en revue les principes FAIR et comment ils sont mis en ceuvre

dans notre corpus.

1. Findable et Accessible

Les données doivent étre faciles a trouver pour toute instance, humaine ou
automatique, qui souhaite les consulter ou les utiliser. Pour y parvenir, les données et
métadonnees doivent étre explicites et bien reférencées a un endroit ou elles seront
facilement consultables. Les données doivent étre accessibles avec ou sans
authentification et les métadonnées consultables aprés que les données ne soient plus

disponibles.

Le corpus ESLO-Enfants a pour but d’étre diffusé sur deux plateformes de taille
différente, connues et reconnues par la communauté scientifique. Il constitue un module
a part entiére du corpus ESLO2 qui posséde son propre site et est également archiveé sur

Cocoon et Ortolang. Les enregistrements collectés et transcrits dans le cadre d’ESLO

2 http://eslo.huma-num.fr/
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suivent des techniques d’enquétes relativement homogenes et un référencement sur les
mémes principes. Le corpus ESLO respecte le principe FAIR : chaque document possede
une identité/un référencement unique et la diffusion se fait sous licence open source
(Creative Commons-BY-SA and CC-BY). Les métadonnées suivent le format Dublin
Core OLAC, et sont complétées avec des informations concernant les locuteurs, les
situations d’enregistrements, les transcriptions. Concernant la consultation du corpus, a
partir du site ESLO, il est possible d’accéder au fichier sonore et a la transcription alignée.
Tout ceci fait d’ESLO un corpus « trouvable » et accessible par tous, avec une prise en

main aisée et une compréhension simple.

Suivant le méme principe, ESLO-Enfants est voué a étre diffusé sur la plateforme
CHILDES? qui est une base de données internationale enfantine comportant un grand
nombre de corpus de différentes langues. Une fiche d’identité descriptive de chaque
projet est créée avec un acces direct aux données consultables (transcription et document
sonore et/ou vidéo s’il y a). Les métadonnées détaillées, standardisées et rédigées en
anglais sont intégrées directement au début de chacune des transcriptions. Les
informations fournies concernent les renseignements techniques (référencement de
chaque document, date et durée d’enregistrement, lieu, etc.), des informations sur les
locuteurs (&ge, statut dans 1’enregistrement, liens familiaux, etc.). Tout ceci est fourni
sous un méme format de notation ce qui permet une certaine homogénéité et

standardisation des données.

2. Interoperable et Reusable

L’interopérabilité des données signifie que les formats utilisés doivent permettre
d’intégrer ces données a d’autres, par exemple pour former un nouveau corpus.

L’interopérabilité concerne également les formats des métadonnées.

Le corpus ESLO-Enfants répond également a ces criteres. La premiere
transcription a été réalisée sous le logiciel CLAN (format .cha) car il s’agit du logiciel
créé spécialement pour la base de données enfantines CHILDES. Il nous a paru pertinent

d’effectuer la transcription avec ce logiciel qui est adapté a notre public (codage,

manipulation des données), aussi parce que son format est compatible avec celui d’autres

2 https://childes.talkbank.org/
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logiciels tels que ELAN, Transcriber et Praat. L’outil de conversion TEI-CORPO
disponible sur la plateforme Ortolang permet de passer d’un format a I’autre. C’est
d’ailleurs par cet outil que nous avons converti nos données au format Transcriber,
logiciel utilisé pour la transcription et la diffusion du corpus ESLO. Ainsi, le corpus sera

mis a disposition sous deux formats différents.

Concernant les métadonnées, elles seront riches et standardisées selon les
exigences des deux sites de diffusion. 1l y aura également une description du projet pour

que les personnes consultant le corpus puissent en comprendre les caractéristiques.

Pour I’annotation du corpus diffusé sur CHILDES, nous employons les codages
compatibles avec le logiciel CLAN auxquels nous avons ajouté un codage particulier pour
la prononciation des liaisons (cf. p.215). Pour la diffusion par ESLO2 — avec le logiciel
Transcriber —, les codages ont été mis a jour pour correspondre aux conventions de
transcription et d’annotation du projet. Les transcriptions doivent étre les plus neutres
possibles pour faciliter la lecture et la réutilisation des données. Les modules étant réalisés
par différents chercheurs avec des objectifs vari€s, ce systéme d’annotation est suivi dans
tout le corpus pour simplifier le partage de données. Les deux diffusions du corpus ESLO-
Enfants répondent a deux objectifs différents : via CHILDES, étre au plus proche de la
parole telle qu’elle a été dite, avec des codages indiquant les répétitions, 1’intonation, la
liaison, etc. et via ESLO en conservant la plus grande neutralité possible dans les
annotations pour une lecture plus fluide et plus légeére et une réutilisation des données

optimale. C’est un véritable enjeu pour le corpus ESLO-Enfants.

D’aprés ce descriptif, le corpus ESLO-Enfants répond correctement aux principes
directeurs de FAIR qui visent a partager au mieux des données consultables et
réutilisables par toute la communauté scientifique et par le grand public, avec le double

objectif d’une sauvegarde du patrimoine et d’une heuristique.
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IL Le corpus des ESLOs

1. Notion de corpus oral

La notion de corpus est au cceur de notre travail car cette thése crée un module qui
contribuera a compléter le corpus de francais parlé : I’Enquéte SocioLinguistique a
Orléans 2 (ESLO2). Les corpus sont bien présents dans de nombreuses disciplines telles
que I’ethnologie, I’anthropologie, 1’histoire orale, etc. (Baude et al., 2006) : « Il s'agit d'un
recueil formé d'un ensemble de données sélectionnées et rassemblées pour intéresser une
méme discipline. » (Mellet, 2002). En ce qui concerne le champ de la linguistique, la
notion de corpus a connu un grand bouleversement méthodologique depuis I’invention
du magnétophone. Ainsi, en 1911 Les Archives de la Parole® de Ferdinand Brunot est
une premiére institutionnelle en France (Arbach, 2015). Le but de sa collecte était de
rendre compte des différents accents en France, d’enregistrer les patois et les dialectes
tout en témoignant d’un vif intérét pour les pathologies du langage ou la poésie, entre

autres.

L’étude des langues s’est avant tout fondée sur des corpus écrits exploitant des
productions normées (journaux, romans, etc.), inspirées de la tradition littéraire. Les
données sonores n’existent que depuis un siecle et demi (Abouda & Baude, 2005). Ici
I’opposition entre langue et parole s’estompe : la langue répond a des normes a quoi la
parole se conforme mais les performances ne constituent pas des exemples de normativité
(Rastier, 2002).

La confection de corpus s’est enrichie au fil des années gréce aux avancées
techniques, du cylindre aux enregistreurs numériques, avec un développement parallele
de supports de sauvegarde qui permettent d’enregistrer de plus grandes quantités de
données (en passant de la cassette audio aux disquettes, mini-disc, carte mémoires). Le
matériel d’enregistrement s’est fait de plus en plus discret, offrant plus d’opportunités aux
chercheurs. Le protocole suivi dépend directement de I’objet d’étude directement

concerné et des circonstances dans lesquelles le chercheur souhaite les recueillir, ce qui

% https://gallica.bnf.fr/html/und/enregistrements-sonores/archives-de-la-parole-ferdinand-brunot-1911-
1914?mode=desktop
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aboutit a une multitude de corpus différents. Pour les caractériser, Baude et al. (2006) les
définissent ainsi :
Collections ordonnées d’enregistrements de productions orales et

multimodales pour servir d’échantillon de langage qui permettra d’élaborer
la description et la formalisation des faits linguistiques.

Un corpus n’est pas simplement une accumulation de données ; il faut que celles-ci soient
collectées de maniere méthodique et réflexive puis organisées. Les métadonnées

permettent de situer le recueil dans le temps et I’espace.

D’autres distinctions existent, selon que le corpus est clos ou ouvert, c'est-a-dire
fini et « complet » en ce sens qu’aucune donnée n’y sera plus ajoutée, ou bien ouvert car
des données pourront ’accroitre plus tard ou en continu (Bowker & Pearson, 2002),
comme nous le verrons pour ESLO. Les corpus contenant une grande quantité de données
sont aussi des réservoirs car ils constituent une banque de données permettant de créer
d’autres (sous-)corpus, par exemple des corpus spécialisés formés pour un sujet d’étude
particulier (Bowker & Pearson, 2002). Un corpus qui livre des informations sur le langage
en incluant les variations du langage, les caractéristiques du vocabulaire et les effets des
variables sociolinguistiques peut étre considéré comme un corpus de référence (Sinclair,
1991). Ce type de corpus reflete un état de langue et il permet de faire des observations
générales du fait qu’il intégre différents types de documents tels que des recueils
langagiers de formes variés (entretien, parole publique, etc.) provenant de différents

supports oraux et écrits (journaux, débats, etc.) (Bowker & Pearson, 2002).

Apres avoir rappelé ce qu’on entend par corpus en linguistique, nous traiterons du
cas des ESLOs, depuis ESLO1 (Enquétes SocioLinguistiques a Orléans 1 ; anciennement

Corpus d’Orléans) jusqu’a ESLO2 auquel nous contribuons aujourd’hui.

2. Création du Corpus d’Orléans (ESLO1)

a. Contexte et histoire

Tout commence avec la révolution audio-visuelle de I’enseignement des langues
modernes en Grande Bretagne associée a I’importance grandissante des usages non
littéraires de la langue. La préférence pour 1'utilisation de données naturelles dans les
méthodologies de la didactique apparait dans les années 1970 avec un interét particulier

pour les données authentiques dans 1’apprentissage des langues étrangéres (Rixuan &
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Chang, 2016). Avant la création d’ESLO, il n’existait pas de recueil de francais parlé
disponible d’une telle ampleur. Les corpus de frangais ne retenaient pas ’attention de la
plupart des linguistes qui ne trouvaient pas d’intérét a étudier des enregistrements d’une
langue qui n’était pas « exotique », qui n’était ni un dialecte ni un patois (Baude, 2015).
C’est ainsi que, grice au développement des magnétophones, une équipe franco-
britannique, composée de professeurs de francais de 1’University of Essex, Language
Centre, a Colchester (Royaume-Uni), en collaboration avec des membres du B.E.L.C.
(Bureau pour [’étude de I’enseignement de la langue et de la civilisation francaises de
Paris), a décidé de recueillir un corpus d’enregistrements de locuteurs natifs de grande
envergure en France entre 1968 et 1971 pour :
la double possibilité d’observer des attitudes et des expériences ressenties

individuellement, et d’étudier, a travers des expériences communes, la vie
d’une communauté et un cadre institutionnel réel. (Blanc & Biggs, 1971)

Le but d’ESLO était de rendre compte du francais tel qu’il est parlé, en saisissant des
actions et des réactions individuelles authentiques. Ces enregistrements devaient servir
également pour des recherches en linguistique descriptive. Ce projet porte a ce moment-

Ia le nom de « Corpus d’Orléans ».

A cette époque, les linguistes avaient commencé a reconnaitre, au-dela de
I’importance de I’identité sociale de chaque locuteur, la singularité de chaque situation de
communication. Les locuteurs sont choisis suivant des critéres sociologiques explicites
lors de la création du corpus, ce qui situe cette étude dans une discipline qui commence a
voir le jour : la sociolinguistique au sens de linguistique variationniste (Encrevé, 1977).
Ce domaine prone 1’é¢tude de la langue en contexte, dans son usage quotidien, avec toutes
ses particularités et son hétérogénéité que la linguistique formelle élude sur le modele des
enquétes de Labov (Encrevé, 1977). Ceci implique de prendre en compte la diversité
interindividuelle pour une « véritable sociologie du langage » (Encrevé, 1977). La
sociolinguistique peut étudier un individu ou plusieurs tout en tenant compte de sa
communauté, ce qui référe a la partie « socio » de la discipline quand elle fait réféerence
aux situations sociales de production langagiere dans un cadre écologique (Boutet &
Heller, 2007).
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b. Méthodologie

Le Corpus d’Orléans procede a des enregistrements de francophones afin
d’obtenir des données correspondant aux conditions d’une recherche sociolinguistique
(Blanc & Biggs, 1971). Il s’agissait de recueillir un témoignage des pratiques
linguistiques pour observer la langue dans sa diversité, a quatre niveaux : différences
générationnelles, différences entre communautés, différences socioéconomiques et
différences des contextes de production (Blanc & Biggs, 1971). Le choix s‘est porté sur
la composition du « portrait sonore d’une ville » choisie comme un ensemble dynamique
et non comme une simple localisation (Blanc & Biggs, 1971). Pourquoi Orléans ? La ville
ne devait étre ni trop proche, ni trop loin de Paris pour des raisons logistiques et la langue
ne devrait pas avoir d’accent régional marqué. Si quelques témoins ont cependant un
accent lié a leurs origines, le fait est mentionné comme un intérét supplémentaire et non
une imperfection (Bergounioux et al., 1992). L’ensemble de ces parameétres faisaient
d’Orléans un choix d’autant plus pertinent que 1’université venait de rouvrir ses portes

apres pres de deux siecles d’interruption.

Le portrait sonore de la ville consistait a recueillir des documents oraux authentiques. Le
mot « portrait » était alors utilisé pour mettre 1’accent sur les interactions entre les
locuteurs, sur la langue telle qu’elle est parlée et non sur un état figé de la langue
(Bergounioux & Baude, 2015). La représentativité de ce recueil s’observe a deux niveaux
. la variation diastratique et la variation diaphasique (Baude, 2015). Pour la variation
diastratique, I’équipe du corpus d’Orléans a décidé de réaliser un échantillon de locuteurs
pour les entretiens par tirage au sort a partir des données de I’'INSEE en combinant des
critéres d’age, de sexe et de catégorie socioprofessionnelle. Le fait de tirer au sort les
personnes permet de rendre aléatoire 1’échantillon et ainsi a priori, d’avoir un maximum
de différences dans les profils récoltés (Bergounioux & Baude, 2015). Des personnes qui
se présentaient d’elles-mémes pour participer a 1’enquéte aboutirait a une certaine
homogeéneéité des profils. L’équipe avait sélectionné 600 locuteurs, mais seuls 147
Orléanais ont répondu positivement (Baude, 2015). Ceci témoigne des réticences que
peuvent manifester des témoins invités a raconter leur vie ou du peu d’intérét pour

participer a I’enquéte.

Au départ, les personnes tirées au sort étaient réparties en trente sous-groupes de vingt

personnes suivant les critéres cités supra. Le taux de refus était plus important dans
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certaines catégories sociales, ce qui a fait que 1’échantillon n’était alors plus si
représentatif de la population urbaine orléanaise (Baude & Dugua, 2016). Ceci était
prévisible : certaines catégories sociales ne souhaitent pas s’exprimer de fagon publique
(Bourdieu, 1982 ; Labov, 2006), un élément sur lequel nous reviendrons (cf. partie sur le

mode d’approche, a partir de p.175).

Les universitaires qui ont élaboré le Corpus d’Orléans ont réalisé leurs
enregistrements audio en suivant un protocole particulier (Blanc & Biggs, 1971). Pour
I’enregistrement des entretiens, les chercheurs sont partis d’un questionnaire en trois
parties afin de récolter différents types de discours. Il est composé d’une partie avec des
questions ouvertes pour que I’interviewé parle de son expérience et de son point de vue,
d’une autre partic avec des questions semi-fermées pour obtenir les représentations du
locuteur sur la norme linguistique alors qu’une derniére partie comprend des questions
fermées pour déterminer le profil sociologique de I’interviewé (Abouda & Baude, 2005).
Les mémes questions étaient posées, permettant une certaine comparabilité entre les
réponses des interviewes. Dans certains cas, si les questions ne correspondaient pas a la
situation de la personne interviewée, les enquéteurs choisissaient de faire imaginer la

situation a la personne. Cette demande pouvait étre parfois délicate.

Exemple : extrait de ESLO1_ENT 069 C.trs du Corpus d’Orléans (ESLO1)

MB : et qu’est-Ce que vous pensez du lat- du latin a 1’école ?
FO0221 : j’ai jamais fait de latin [rire]

MB : hm

Enfin qu’est-ce que vous en pensez quand méme ?

F0221 : euh je sais pas

Ouais

(pause)

Je sais pas

MB : ben imaginez je sais pas moi quand vous aurez quand vous serez marié que
vous aurez des enfants

MB : est-ce que vous leur ferez faire du latin euh ?

F0221 : ¢ca dépendra de leurs go(Qts bien entendu mais

MB : et ben mais vous vous n'avez pas de de

de vue spéciale sur lI'importance ou la non-importance du latin ?
F0221 : non je ne vois non non pas du tout

MB : non non ?

F0221 enfin peut-étre que le latin euh

(pause)

Porte un esprit assez

(pause)

Enfin il oblige a chercher assez souvent quoi
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Tous les enregistrements ont été réalisés sur bandes magnétiques et une partie
transcrite de maniére manuscrite ou tapuscrite (Baude & Dugua, 2011). Etant donné que
ce corpus est volumineux (350 bandes magnétiques, représentant 317 heures de paroles,
soit environ 4 500 000 mots (Abouda & Baude, 2005)), il était difficilement envisageable
de le transcrire en totalité. Les transcriptions ne concernent que des extraits

d’enregistrements qui se voulaient représentatifs du francais parlé et de ses locuteurs.

La totalité des enregistrements sont répartis en 8 catégories allant de 1’entretien
programmé aux paroles spontanées captées au marche. Cette diversité permet une étude
de la variation diaphasique pour certains locuteurs enregistrés dans différents contextes.
Quinze témoins (environ 10% du corpus) ayant participés aux entretiens ont été
recontactés pour étre réenregistrés dans des situations variées (Blanc & Biggs, 1971). Il
est possible d’étudier les mémes personnes lors de différentes situations, ce qui peut avoir
un impact sur le registre de langue. Blanc et Biggs (1971) commentent les enregistrements
réalisés apres les entretiens : « le témoin [est] plus actif et plus a [’aise, prend ['initiative,
pose des questions, parle avec plus de naturel », ce qui souligne que le comportement du

locuteur varie en fonction du contexte d’enregistrement.

Lors de la collecte, la diversité des enquéteurs induit des modifications de langage
chez leurs interlocuteurs, rendant audible la variation diaphasique liée au contexte
communicationnel, ¢’est-a-dire, suivant le lieu, 1’Age du locuteur mais aussi 1’age de

I’interlocuteur, la relation des participants a la communication, etc.

Le catalogue des enregistrements (Lonergan et al., 1974) recense I’ensemble des
enregistrements avec des informations précises sur leur constitution (voir annexe n°1). lls
sont classés en fonction du type de situation enregistrée avec un résumé du contenu, une
indexation des questions, la caractérisation sociologique des locuteurs et la description de
la situation d’enquéte. Certaines de ces informations font défaut pour un certain nombre
d’enregistrements. La mise a disposition, sur demande, des transcriptions et des
enregistrements constituait une part importante du projet, avec 1’idée de permettre a
d’autres chercheurs de profiter de ces données pour leurs recherches. Les documents
étaient donc accessibles « contre remboursement des frais de matériaux et de copiage ;
[...] Des listes de transcriptions et enregistrements sont disponibles a ceux qui s’adressent

anous. » (Lonergan et al., 1974:4). Ceci est novateur pour I’époque car rendre un corpus
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volumineux comprenant des enregistrements et des transcriptions disponibles était assez
complexe alors que I’oral restait marginal en linguistique frangaise (Blanche-Benveniste
& Jeanjean, 1987). C’est aussi en cela que le Corpus d’Orléans porte un nouveau regard
sur 1’étude du frangais parlé car c’est une entité a part entiére et qui ne peut étre assimilée
au francais écrit. La conservation des matériaux est I’un des objectifs fondamentaux dés

la création.

3. Du Corpus d’Orléans (ESLO1) a ESLO2

C’est 40 ans plus tard que le laboratoire CORAL (Centre Orléanais de Recherche
en Anthropologie et Linguistique et LLL en 2008 : Laboratoire Ligérien de Linguistique)
de I"université d’Orléans, en partenariat avec le CNRS, le Ministére de la Culture et la
région Centre, décide de poursuivre le travail entrepris dans les années 70. Depuis 2006,
le LLL s’emploie a rendre disponible le Corpus d’Orléans (devenu ESLO1 lors de sa prise
en charge par le CORAL) dans son intégralité en associant au son, des transcriptions et
annotations et des métadonnées. Par cette numérisation exploitant les technologies
actuelles, la diffusion des données se fait de maniere plus simple et plus facile a diffuser,

gratuitement, que par la copie de bandes et leur envoi contre rémunération.

Pour assurer la diffusion du corpus, il a fallu intégrer différents points dont, en premier
lieu, les aspects juridiques. Il est essentiel de prendre en compte ces questions des la
conception du projet : respect de la vie privée et protection de la propriété intellectuelle
(Eshkol-Taravella et al., 2010).

a. Respect de la vie privée

Lors de la collecte d’ESLO1, aucun document de consentement n’a été rempli par
les locuteurs pour les enregistrements. Il n’était pas d’usage a ce moment-la de disposer
d’une autorisation pour 1I’exploitation des données (Eshkol, 2010). La diffusion était plus
restreinte avant I’arrivée d’Internet. Pour respecter la vie privée des participants a ESLOI,
il a fallu anonymiser tous les documents permettant 1’identification des personnes, aussi
bien les fichiers audio ou les transcriptions que les métadonnees et les analyses effectuées

sur les données.

Pour procéder a 1’anonymisation des documents, on « dépersonnalise » les

documents, ce qui ne rend pas complétement impossible I’identification d’un locuteur,
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sinon les voix devraient étre brouillées ce qui en limiterait I’étude ; mais cela implique de
« concevoir des corpus aux formes variables et adaptables a différents contextes
d’exploitation » (Eshkol, 2010). Pour ce processus de dépersonnalisation, il faut repérer
les données contribuant a 1’identification (Eshkol, 2010), dans les documents oraux et
écrits. Les noms propres sont les premiers éléments recherchés (Baude et al., 2006), en
méme temps que tous les éléments qui permettent de reconnaitre un locuteur par
recoupement d’informations, tels les lieux de travail et de résidence s’ils apparaissent trop
précisement. Les noms de métiers peuvent faire partie des données a anonymiser dans le
cas ou la branche professionnelle est trés précise, par exemple, si une personne dit « je
travaille en tant que comptable », I’information ne permet pas de retrouver qui elle est
alors que si elle dit « je travaille en tant que comptable dans une association d’aide a
domicile »%, la spécification du type d’employeur offre la possibilité de la retrouver plus
facilement. Tous les éléments permettant la reconnaissance ont été masqués sur la bande
son et ont été remplacés par leur hyperonyme dans les transcriptions car une information
telle que le métier a son importance pour les analyses (Eshkol-Taravella et al., 2010). Les
hyperonymes ont des codes faisant référence a ce qu’ils remplacent, par exemple NPERS
pour un nom de personne, NLIEU pour un nom de lieu, etc. Afin de rendre
I’anonymisation moins fastidieuse, le repérage automatique d’entités a ét¢ mis en place.
Cependant, il a tout de méme fallu une Vérification manuelle de validation (Eshkol-
Taravella et al., 2010).

b. Propriété intellectuelle

Pour un corpus destiné a étre diffusé, il fallait se poser la question de la propriété
intellectuelle du recueil. Différents droits s’appliquent en ce qui concerne un corpus oral,
les droits moraux s’appliquent aux locuteurs participants et les droits patrimoniaux
s’appliquent au laboratoire (Baude et al., 2006). D’aprés Baude et al. (2006) les droits
moraux des locuteurs sont le droit de divulgation, de repentir et de retrait, le droit a la
paternité et au respect de I’ceuvre. Pour une numérisation, une diffusion et une
exploitation des données en tant qu’ceuvre patrimoniale, chaque locuteur doit signer une
autorisation de consentement reprenant les points cites. ESLO2 reprenant les mémes

informations qu’ESLO1, il importait de trouver un équilibre entre la signature d’un

% Exemples inventés.
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formulaire de consentement qui explique les buts et les objectifs de I’enquéte et une

expression qui se rapprocherait du naturel.

Pour la protection des idées, les propos enregistrés et leurs annotations dans ESLO
sont sous contrat Creatives Commons?’ « (BY NC SA : Attribution, pas d utilisation
commerciale et partage dans les mémes conditions) : le titulaire des droits autorise
[’exploitation de [’ceuvre originale a des fins non commerciales, ainsi que la création
d’eeuvres dérivées, a condition qu’elles soient distribuées sous une licence identique a

celle qui régit I’ceuvre originale » (Baude & Dugua, 2016).

C. Numérisation et naissance d’ESLO?2

Des années apres sa création, le Corpus d’Orléans a failli étre détruit. Les
Britanniques, ne souhaitaient plus conserver les bandes magnétiques contenant les
enregistrements. 1ls ont contacté les enseignants-chercheurs d’Orléans pour les leur
remettre. C’est ainsi que Gabriel Bergounioux, Jean Baraduc et Jean-Pierre Sueur, maire
d’Orléans et enseignant-chercheur en linguistique, ont récupéré ces données en
bénéficiant d’un véhicule de la ville (Baude, 2016). Par la suite, les enregistrements ont
été copiés sur des supports plus résistants, transmis et conservés aux Archives
départementales (Baude, 2015). La sauvegarde et la diffusion du corpus furent possibles
gréce au projet VARILING (Traitement des variations linguistiques dans les corpus) entre
2007 et 2011 avec une numérisation des bandes, des transcriptions et des métadonnées.
VARILING s’assignait pour but de constituer un grand corpus oral de francais parlé en
rendant disponibles les données de ESLOL et en reprenant le projet 40 ans plus tard avec
de nouveaux enregistrements effectués dans la méme ville, avec forcément des révisions
liées aux cadres théoriques et aux avancees technologiques (Baude, 2016). Dés I’origine
du projet, le but était de réaliser une enquéte comparable a ESLOL. VARILING a décrit
différentes phases de traitement du corpus qui servent de base aux ESLOs: (1)
exhaustivité, représentativité, proportionnalité ; (2) techniques de collecte ; (3) formation
des enquéteurs et information des témoins ; (4) recueil des données; (5) codage et
catalogage ; (6) Transcription et alignement; (7) étiquetage, catégorisation et
lemmatisation ; (8) anonymisation ; (9) stockage, archivage et indexation ; (10) mise a

disposition ; (11) données partagées ; (12) applications et développements ; (13) mise en

27 http://creativecommons.fr/licences/les-6-licences/
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place du suivi et applications. Ces différentes phases ont été réfléchies et appliquées afin
de préserver un corpus oral dans les meilleures conditions. L’objectif du LLL est de
poursuivre la campagne d’enregistrements (ESLO2) avec la volonté de diversifier les
situations d’enregistrement par la capture des propos de la vie quotidienne, tels que lors
de repas, des paroles captées dans la rue, les commerces, etc. ESLO2 a élargi son champ
d’action a toute 1’agglomération d’Orléans en réalisant des entretiens moins directifs et
en utilisant les matériels et logiciels disponibles pour les enregistrements et les
transcriptions (logiciel d’alignement son et écrit). Actuellement, ESLO2 représente plus
de 350 heures d’enregistrements et I’ensemble du corpus ESLO plus de 700 heures de

parole correspondant a dix millions de mots environ.

III. Le corpus ESLO2: évolution des

méthodologies

1. De nouvelles procédures

Faire des enregistrements pour ESLO implique des mesures spécifiques en ce qui
concerne les points technologiques, théoriques et méthodologiques. Ainsi, les
enregistrements présents dans ESLO sont majoritairement des enregistrements audio
réalisés a I’aide d’enregistreurs numériques (en particulier Marantz PMD661-MK2) qui
recueillent les informations soit par microphones internes, soit par microphones externes
(AKG C417%®), des micro-cravate discrets et légers. Les enregistrements se font en stéréo,
ce qui facilite le travail de transcription en isolant I’une des voix. L’utilisations du
microphone se fait en fonction du terrain : le microphone interne est plus adapté lors de

situations ou les locuteurs ne se déplacent pas et/ou sont nombreux.

Lors de chaque enquéte, les modes d’approche sont travaillés et modifiés en
fonction du public visé. Le but étant que I’enquéte semble « plausible sans éveiller la
meéfiance ni surtout la suspicion que I'investigation pouvait porter sur la fagon de parler
des sujets, ce qui aurait faussé complétement I'enquéte. La solution adoptée a consisté a

donner a I'enquéte un tour journalistique. » (Blanc & Biggs, 1971). La méme procédure

28 Cf fiche technique sur le site ESLO : http://eslo.numa-num.fr/index.php/pagemethodologie?id=70
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a eté suivie pour ESLO2, avec un flyer pour lancer la campagne de collecte. Les personnes
concernées ont pu garder une trace du projet avec des informations explicatives et les

coordonnées d’un contact.

Il est impératif d’obtenir un consentement éclairé signé des témoins apres une
présentation claire du projet, des modalités d’utilisation et de diffusion des données
enregistrées. Comme pour ESLO1, les documents recueillis sont anonymisés afin
d’atteindre plus de personnes et qu’elles se sentent plus libre de s’exprimer.
Anonymisation signifie qu’il n’y a pas de données personnelles identifiantes (par
exemple, aucun nom de famille, de métier, d’entreprise ectc. n’apparait dans les
transcriptions, et tous sont brouillés a 1’aide d’un script dans les fichiers sonores). Dans
la méme volonté de rendre les données anonymes, les informations fournies pour la
géolocalisation sont restreintes a un paté de maison (les informations ne permettent pas

de repérer des noms de rues par exemple).

Les trames d’enquétes d’ESLO2, en ce qui concerne les entretiens, partent de la
base des entretiens d’ESLO1 pour permettre une comparaison satisfaisante (Dugua &
Baude, 2017). Des modifications notables ont été apportés, par exemple, le questionnaire
d’ESLO1 est rigide : toutes les questions (ou presque) sont toujours posées aux
participants dans le méme ordre et souvent de la méme maniéere car les formulations
étaient rédigées. Pour ESLO2, les enquéteurs suivent une trame d’entretien congue
comme un guide pour 1’échange afin d’aider I’enquéteur a mener une discussion qui ne
prend pas la forme de questions/réponses. Cette trame d’ESLO2 comprend différents
themes qui peuvent étre traités indépendamment, sur le travail, I’éducation, la politique,
les loisirs, la culture ou la langue. De plus, les questions n’apparaissent pas dans un ordre
déterminé, apparaissant selon la forme prise par 1’échange. Une autre différence entre
ESLO1 et ESLO?2 : il arrive que les enquéteurs prennent la parole durant I’ enregistrement,
sans pour autant poser une question ; cette initiative contribue a réduire 1’écart avec le

participant.
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Par exemple, dans I’extrait de I’enregistrement ESLO2 ENT 1009 C, I’enquéteur
(ch_OB1) fait de I’humour a partir de que le participant (LX10) a pu lui dire auparavant :
LX10 : il est il aime méme pas du tout Orléans
il aime pas du tout revenir & Orléans non plus euh
ch_OBL1: ah oui
LX10 : non non non il a aucun
aucun désir de retour euh
ch_OBL1 : remarquez il voulait pas faire de la musique avant maintenant
ch_OB1 + LX10: (1) il en fait peut-étre que [rire]
(2) non p- [rire]
ch_OBL : il deviendra maire d’Orléans en fait
LX10 + ch_OBL1 : (1) peut-étre que [rire]
(2) peut-étre
Ce trait d’humour permet de rapprocher I’enquéteur et le participant en détendant la

situation.

2. Architecture des ESLOs

ESLO1 a été congu en suivant une approche sociologique selon deux axes : le
choix des locuteurs et la diversité des situations (Baude & Dugua, 2011). Les témoins
sont choisis par tirage au sort par I’INSEE afin de répartir les 600 personnes au sein de
six catégories socioprofessionnelles (Blanc & Biggs, 1971). Parmi les criteres de choix,
I’age et le sexe croisaient les propriétés sociales (Baude & Dugua, 2011). Afin de
classifier au mieux les participants ayant répondu positivement, les chercheurs ont congu
I’échelle AM proposée par Alix Mullineaux (Mullineaux & Blanc, 1982). En les
numérotant de A a E, elle constitue des groupes ou les criteres affinent le profil
sociologique des témoins (tels que le dernier diplome et 1’dge de fin d’études).
L’architecture du corpus inclut la méthodologie adoptée pour le recueil des données et
I’outillage. Les chercheurs d’ESLO1 disposaient d’un matériel de la taille d’une petite

valise, pesant a peine 7kg (Baude, 2016).

Pour ESLO2, la sélection des témoins a ét¢ modifié, tout en conservant 1’objectif de
comparaison avec ESLOI. L’échantillon est concu a partir des criteres de I’'INSEE
associés aux critéres d’age et de sexe (Baude & Dugua, 2011), avant la sélection des 150
personnes interviewées. La méthode de collecte et la confection de la trame ont bénéficié
des avancées (Baude & Dugua, 2011) en analyse de conversation et en
ethnométhodologie qui intégrent la différence que produit le caractére provoqué ou non
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des informations, le choix des techniques d’enquéte, la linguistique des genres et la
typologie des situations de communications, les travaux sur les dispositifs
d’enregistrement et le traitement des données. La menée des entretiens a été réfléchie de
maniere a récolter des informations sur les itinéraires de vie et les pratiques culturelles

des participants pour offrir une description fine des locuteurs (Baude & Dugua, 2011).

Le deuxiéme axe d’ESLOI1 concerne la diversité des situations de recueil, la
variation diaphasique, avec 1’enregistrement d’une quinzaine de locuteurs dans des
situations diverses. Cet axe révele une bonne intuition des théories linguistiques
ultérieures. On releve des micro-cachés lors de rencontres dans la rue, dans les magasins
etc., des débats et des réunions conférences (Baude, 2016). Une partie des enregistrements
n’est pas exploitable faute d’autorisation ou pour des raisons matérielles (signal de

mauvaise qualité).

Dans ESLO2, les modules sont plus nombreux et a plus large spectre en fait de variations
sociales et de formalité des situations. Sont ainsi pris en compte (Baude, 2016) : (1) les
variables définissant les locuteurs (age, sexe, CSP ainsi que la définition donnée par le
témoin sur son statut social, trajectoire sociale, origine géographique) ; (2) la diversité
des situations de discours et des niveaux de langue et (3) les formats cognitifs et le type
de tache a accomplir (récit, description d’itinéraire, etc.). Ces améliorations visent a
recueillir des propos au plus prés de ce que peut entendre et produire un locuteur-auditeur
de I’agglomération orléanaise. Il en résulte une architecture en modules en fonction des
« Situations de communications », « genre », « styles », « registre », des méthodologies
et des objectifs différents (Baude, 2016).
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Voici une image d’ESLO1 avec la pondération en pourcentage et ’indication du nombre

d’heures (Baude & Dugua, 2016) :

Enregistrements _CMPP 10
divers 14,33 '

Conférences-débats
(Conférences,
discussions, tables-

rondes) 34,15

Interviews sur
mesure
(Interviews avec des
personnalités) 48,33

Interviews sur
questionnaire 182,5

Communications
téléphoniques 75 |- R

Opération sur le Vif-_~
témoins en situation

sociales ou Opération sur le Vif-
professionnelles Contacts
14,5 12,5

Figure 9 — Diagramme : Répartition des enregistrements en heures dans ESLO1

Les entretiens en face-a-face ont une place importante dans ESLO1 qui comporte 8

modules (informations inspirées de Lonergan et al (1974) et Baude (2015)) :

e Interviews sur questionnaire : il s’agit des 157 entretiens en face-a-face,

soit 182,5 heures. Il s’agit du module le plus conséquent d’ESLO]1.

e Opération sur le vif : contact. Les enregistrements comprennent des prises
et reprises de contacts, des ouverture et cléture d’entretiens enregistrées a
I’insu des témoins, des appels téléphoniques, soit 55 enregistrements et

12,5 heures.

e Opérations sur le vif : t¢émoins choisis par I’'INSEE en situation sociale ou

professionnelle avec des enregistrements de réunion (e.g. assemblée de
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locataires a la Source dans ESLO1_REU 296 ou ESLO1_MAG_290 pour
des courses en magasin : 16 enregistrements qui représentent 14,5 heures.

Communications téléphoniques : Ce module de 50 enregistrements

représente 2,15 heures.

Interviews sur mesure : entretiens avec des personnalités publiques locales
qui explicitent leurs fonctions et leurs activités : 45 enregistrements, en
48,33 heures.

Conférences-débats : Conférences-débats et discussions comprenant
souvent des locuteurs choisis par 'INSEE. Ce module, composé de 45

enregistrements, représente 44,15 heures.

Enregistrements divers : enregistrements de locuteurs non identifiés,
visites d’atelier, capture sur les marchés, en magasin, etc. 84

enregistrements totalisent 14,33 heures.

CMPP (interviews au Centre médico-psychopédagogique de parents
d’¢leves et d’assistante sociale). Entretien entre des parents d’éleéves et une
assistante sociale. Le module, 37 enregistrements, contient 10 heures

d’enregistrement.



Le corpus ESLO2Z prolonge ESLOL, en diversifiant les modules d’enregistrements. Voici

les pourcentages et le nombre d’heures (Baude & Dugua, 2016) :

Appels Communication

téléphoniques; 50 Médiatisée par
Ecran; 50

Soirées; 12
Guichets; 25
Commerces; 25 Ouverture
d'entretiens; 25

Cléture
24H; 12 ‘entretiens; 25
Livre pour
enfants; 50
Entretiens jeunes;
15
Cinéma; 45
Médias: 50 Discours; 15
Repas; 28
Sntetiens Interviews
Chercheurs; 12 Potsonnelinic: 5

Figure 10 — Diagramme : Répartition des enregistrements en heures dans ESLO2

D’aprés le diagramme (Figure 10), on constate que le nombre de modules, 21 décrits sur

le site?® a été multiplié par 2,6.

3. Méthode de transcription et conventions

En ce qui concerne la transcription des enregistrements, la procédure adoptée pour
ESLO est précisée dans le « Guide du transcripteur » disponible en ligne®’. La
transcription cherche a étre la plus « neutre » possible afin d’étre utilisable quel que soit
1’objet de recherche (on parle pour ces transcriptions d’ « annotation zéro »). Ce choix est
tres important car il influence tout le traitement postérieur (Hriba et al., 2011).

Faute d’outil automatique fiable, les transcriptions sont réalisées manuellement a

I’aide du logiciel Transcriber qui permet un alignement texte/son et qui présente

2 http://eslo.huma-num.fr/
30 http://eslo.huma-num.fr/
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I’avantage d’étre simple d’utilisation. II fut choisi pour sa simplicité d’utilisation, sa prise
en charge fiable de fichiers longs mais aussi pour son interopérabilité avec des fichiers
qui suivent la norme XML (Abouda & Baude, 2005b ; Barras et al., 2001). Ces
caractéristiques étaient cruciales pour le projet qui a vocation a transcrire de nombreuses
heures de parole. L’alignement, qui associe des time codes (reperes temporels) dans le
fichier sonore & la transcription, permet de segmenter en différents niveaux : en sections
— qui correspondent a des themes —, en locuteurs et en tours de paroles. La segmentation

des énoncés épouse les groupes de souffle ou les tours de parole.

La transcription d’un enregistrement se fait en passant par trois versions successives :
version A, brute ; version B, relue ; version C, validée. L’orthographe standard est utilisée
mais, comme il s’agit d’oral, des annotations spécifiques sont intégrées comme les
répétitions, les amorces, etc. Une difficulté de la transcription est 1’usage de 1’orthographe
qui ne restitue pas des réalisations trés variables a 1’oral. Le respect de I’orthographe
répond a un souci de neutralité dont I’insuffisance est partiellement compensée par un

acces immeédiat au signal.

La version A, qui est la premiére réalisée, est une transcription brute dont les deux
principaux objectifs sont la segmentation du document audio (sections, locuteurs, tours
de parole) et la transcription avec un commencement d’anonymisation (code locuteur,
noms de personnes). Le transcripteur peut utiliser des balises pour indiquer qu’il ne

comprend pas ce qui a été dit (balise <pron=pi>).

La version B, qui est la version relue de la transcription A, a pour but de vérifier
I’orthographe et les conventions et d’affiner ce qui a été transcrit, c’est-a-dire les passages

qui ont mal été entendus ou difficiles a comprendre dans la version A.

La version C est celle qui sera validée pour le document audio. Le transcripteur doit
vérifier si I’orthographe et les conventions sont bien respectées, si ce qui a été transcrit
correspond a ce qui est entendu. Il doit vérifier I’anonymisation des contenus (noms de

personnes, informations sensibles).
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En ce qui concerne I’annotation des transcriptions, ESLO suit les principes qui

rendent les documents disponibles et exploitables pour tous (inspiré de Baude, 2015) :

e lisibilité, avec I’orthographe standard plutot qu’une orthographe modifiée

ou I’emploi de I’alphabet phonétique international.

e conservation des spécificités de 1’oral : les disfluences de 1’oral sont

transcrites, la segmentation se fait en tours de parole.

e codage non ambigu, explicite et structuré, afin d’assurer I’interopérabilité

des différents modules.

Pour chaque enregistrement disponible, le fichier sonore est accompagné de sa
transcription, d’une présentation des locuteurs et des lieux d’enregistrement (les
métadonnées) accessibles sur le site ESLO3! sous la forme de formulaires et qui autorisent
des analyses sociologiques. Contrairement a ESLO1, les enquéteurs estiment que des
informations sur I’enquéteur sont nécessaires pour effectuer des études, c’est pour cela

que des fiches de métadonnées concernant I’enquéteur sont également disponibles.

4. Mise a disposition des corpus

ESLO entend rendre le corpus disponible pour lacommunauté scientifique comme
pour le grand public. Le corpus a été concu pour un objectif de diffusion large. Chacun
des modules est réalis¢ en fonction d’une méthodologie commune qui permet au
chercheur d’utiliser des données issues de modules différents tout en gardant le méme
rendu de transcription. Les données doivent étre utilisables pour différentes études, pas
seulement linguistiques. Les données sont conservées sous un format respectant les
préconisations de I’International Association of Sound and Audiovisual Archive (Baude

& Dugua, 2016). Le corpus est dépose et/ou signalé sur plusieurs plateformes.

31 http://eslo.huma-num.fr/ et exemple en annexe n°2.
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a. Site ESLO hébergé par HumaNum

L’application Web de ce projet est sous licence Creatives Commons, sa
consultation est ouverte mais 1’accés n’est pas le méme suivant les profils d’utilisateurs.
Cette application de consultation des corpus ESLO se compose de différentes parties :
une pour la partie institutionnelle destinée a la diffusion d’informations sur le projet, une
partie pour le public large et une partie administrative. L’addition d’ESLO1 et d’ESLO2
atteint 700 heures d’enregistrement. ESLO2 est amené a s’accroitre avec de nouveaux
projets pour le rendre toujours plus représentatif de la diversité des marchés linguistiques
(Bourdieu, 1984) et laisser a disposition de chercheurs les données dont ils ont besoin en

fonction de leur objet d’étude®. La consultation du corpus peut se faire a trois niveaux :

e Consultation « catalogue » pour découvrir le corpus a travers les
informations sur les modules, les locuteurs, les transcriptions. Cette partie
permet d’écouter les enregistrements directement en ligne, de télécharger

les transcriptions et les fichiers audio correspondants.

e Interrogation qui permet de rechercher des mots ou des suites de mots en
filtrant par corpus (ESLO1/ESLO2), par module ou par locuteur. Les
recherches effectuées fournissent des indications quantitatives et donnent
acces aux fichiers son répondant aux critéres de recherches. Les résultats

sont exportables sous la forme de fichiers .csv.
e Lexique qui établit la liste des 100 mots les plus fréquents de la sélection

Actuellement, ESLO1 et ESLO2 répertorie 800 enregistrements disponibles soit 480
heures d’enregistrement, ce qui équivaut a peu prés a 5,5 millions de mots transcrits en

ligne.

32 http://eslo.huma-num.fr/
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b. Diffusion sur la plateforme COCOON
COCOON (COllection de COrpus Oraux Numériques)®® est une plateforme

d’archivage de ressources orales qui accompagne les déposants pour le dépodt et la
diffusion. Une restriction d’acceés est appliquée aux données sensibles. Grace a
COCOON, ESLO est signalé dans ISIDORE, un assistant de recherche documentaires

pour le repérage des sources de données en Sciences Humaines et Sociales (SHS)34,

¢. Diffusion sur Ortolang

Le corpus ESLO est également diffusé sur la plateforme Ortolang (Outils et
Ressources pour un Traitement Optimisé de la LANGue)® qui, comme son nom
I’indique, est une plateforme qui regroupe des données (corpus, lexiques, dictionnaires,
etc.) mais aussi des outils permettant leur traitement. Dans Ortolang, la version du corpus

déposée peut étre téléchargée dans son ensemble.

d. Diffusion a la BnF

ESLO n’est pas directement disponible par le biais de la BnF (Bibliotheque
Nationale de France)® mais I’ensemble du corpus ESLO1 est présent dans les collections
du département Son, vidéo, multimédia®’ sous forme d’un catalogue. Outre les
informations sur les locuteurs et les situations de communication, chaque enregistrement

comprend des éléments descriptifs sous forme de lexiques contrblés liés entre eux.

Ce canevas de la chaine de traitement du corpus ESLO nous guidera tout au long
de 1’¢élaboration de notre projet, la constitution du module ESLO-Enfants.

33 https://cocoon.huma-num.fr/exist/crdo

3 https://isidore.science/

35 hitps://www.ortolang.fr/

36 https://www.bnf.fr/fr

87 https://archivesetmanuscrits.bnf.fr/ark:/12148/cc95934w)
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Chapitre Il : Corpus ESLO-Enfants

l. Les enfants dans ESLO2

. ESLO-Enfants et les corpus enfantins déja existants
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I. Les enfants dans ESLO2

La constitution d’un module « enfants » dans ESLO2 s’intégre parfaitement au

projet présent dés ESLOI1 de répertorier I’ensemble des pratiques linguistiques d’une

communauté de locuteurs auditeurs dont font partie les enfants. La seule différence est

qu’ils sont en train de construire leur langage.

Dans ESLO, il n’y a pas de données contenant des paroles d’enfants en interaction,

seulement :

le module «Ecole» dont 1’objectif est de recueillir la diversité des
situations au sein d’une école élémentaire de I’agglomération orléanaise
(cours, récréation, réunions, etc.). On retrouve dans ce module des enfants,
des enseignants et des personnels scolaires. La difficulté de distinguer les
voix des enfants ne permet pas de suivre un ou des enfants en particulier a
I’intérieur du module. Ce module est intéressant en termes d’input puisqu’il

offre une image de ce que les enfants entendent dans le cadre scolaire.

le module « Livres pour enfants » en cours de traitement, dans lequel
I’objectif était d’enregistrer des moments de lecture faits a des enfants par
les parents ou des personnes de 1’entourage proche. Les enregistrements
sont focalisés sur les paroles de 1’adulte, donc ici aussi sur I’input. Comme
pour le module « Ecole », ce module ne permet pas d’avoir une quantité
importante de parole de chaque enfant, d’une part, car les enregistrements
par famille sont peu nombreux et d’autre part car les enfants

n’interviennent que peu ou pas lors des lectures de livres.

La création du module ESLO-Enfants élargit le périmétre d’investigation d’ESLO en

diversifiant les types de situations et les types de locuteurs (cf. Tableau 10 — Descriptif de la

composition du corpus ESLO-Enfants).
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IL. ESLO-Enfants et les corpus enfantins déja

existants

Le corpus ESLO-enfants contient trois types de recueil : des entretiens semi-
guidés, des tests et des enregistrements écologiques (cf. p.196). Cette collecte permet de
cerner plus précisément I’acquisition de la langue avec I’analyse de 1’évolution du
langage dans le temps long a 1’aide des enregistrements longitudinaux et sur des points
précis a I’aide de recueils denses. Le rythme des enregistrements est choisi par la famille.
Dans tous les cas, ils semblent un bon moyen pour mesurer I’influence de I’input de
I’enfant durant la journée lors de diverses situations langagiéres. Une attention

particuliére est consacrée au profil langagier de I’entourage de I’enfant.

Notre apport a travers le module ESLO-Enfants se situe & deux niveaux : (1)
diversification des catégories socio-économico-culturelles des familles et (2) variété des
situations de communication. En effet, les enfants présents dans les corpus linguistiques
sont issus de catégories socioprofessionnelles similaires (hautes voire trés hautes), peu
représentatives de la population dans son ensemble. Pour pallier ce biais, nous avons
constitué un module avec des enfants dont les parents font partie de catégories

socioprofessionnelles variées (basses en priorité mais aussi moyennes et hautes).

Par ailleurs, dans les corpus antérieurs, les enfants participent essentiellement a un type
d’interaction : des échanges dyadiques avec 1’un des parents. Nous souhaitons, de notre
coté, inclure d’autres personnes avec lesquelles I’enfant est amené a échanger, par
exemple avec les grands-parents, en classe, etc. Les scénes contenant des locuteurs en
dehors du cercle familial sont plus difficiles puisqu’elles supposent le consentement de
tous les intervenants. De méme, nous voulions des enregistrements ot 1’enfant joue avec
des amis, en famille, etc. ou lorsqu’il est gardé par une baby-sitter afin d’accéder a des
scenes du quotidien, en élargissant au maximum le spectre des moments de vie, des
activités des enfants éventuellement accompagnées de rituels langagiers. Les
enregistrements de scénes contenant les repas en famille, le bain ou encore le coucher
s’averent primordiaux puisqu’ils contiennent un lexique particulier, des routines

d’expression importantes dans 1’acquisition du langage (Tomasello, 2003).
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La création de ce module permet, pour nous comme pour d’autres chercheurs, de mieux
connaitre les influences que les différences socioculturelles ont sur I’acquisition de la
langue, et de Vvérifier si les étapes de 1’acquisition du langage obtenues chez des enfants
issus de familles de catégorie socioprofessionnelle haute se retrouvent dans d’autres
milieux. Cela permet de compléter le corpus ESLO2 avec des locuteurs qui ne sont que
marginalement représentés jusqu’a maintenant en veillant & prendre en compte différents

niveaux de variation.

Nous entendons travailler plus particulierement sur une variable linguistique :
I’usage des liaisons dans I’environnement langagier des enfants et dans leurs premiéres
productions. A I’image du travail mené par Liégeois (2014), nous chercherons I’impact
de I’environnement langagier sur les formes produites par les enfants et sur leur courbe
d’acquisition par rapport au modele de Chevrot et al. (2009) en poursuivant les travaux

de Dugua.
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Chapitrelll: Méthodologie d’enquéte

Le mode d’approche
Le consentement éclairé
La catégorisation socioprofessionnelle

Trois types de recueils

Transcription des enregistrements
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Pour le module enfant, le cadre méthodologique d’ESLO a été adapte pour prendre
en compte ses spécificités. Il a fallu trouver de quelle maniere ajuster les aspects
juridiques, le mode d’approche des familles et le matériel d’enregistrement auprés du

public visé : des mineurs avec leur famille.

I. Le mode d’approche

Le mode d’approche renvoie a la question de savoir comment, en tant que
chercheurs, entrer en contact avec les participants a une enquéte et comment leur
présenter le projet. Cette question determine la facon dont les témoins se représentent
notre travail et ce que nous recherchons et leur attitude envers nous. Etablir un climat de
confiance est primordial (Beaud, 1996), en particulier avec des personnes a priori
éloignées des pratiques de la recherche et des relations avec des chercheurs avec lesquels
ils pourraient se sentir mal a I’aise. Comme on 1’a vu a propos d’ESLOL1 (cf. méthodologie
du corpus ESLO1 p.149), certaines catégories sociales se sentent en insécurité
linguistique et ne s’autorisent pas a parler lors d’enquétes scientifiques, notamment s’il
s’agit de I’étude de la langue (Bourdieu, 1982; Fornel, 1983). Il est donc nécessaire
d’établir des rapports de confiance avec les familles et nous nous sommes rendue en
personne auprés d’elles pour leur présenter le projet ainsi qu’aux professeures qui
transmettront les documents d’information. L’approche directe a facilité la
compréhension du projet et a permis de convaincre des familles qui n’auraient pas

participe avec seulement des documents papier.

Un flyer simple et imagé (cf. annexe n°3) expliquait nos objectifs et le projet dans lesquels
ils s’inscrivent (ESLO?2). 1l devait servir de support a la discussion et de document remis
aux parents afin qu’ils conservent une trace des informations qui leur ont été données.
Nous avons repris le flyer d’ESLO2 (cf. annexe n°4) en conservant quelques-unes de ses
informations fondamentales pour [’obtention d’un consentement éclairé. Les
modifications de la deuxiéme page se justifient par le fait que les familles visées n’ont
pas toujours une connaissance approfondie de la langue frangaise, certaines pouvant
n’étre pas francophones natives. Les phrases ont été ajustées et la taille des paragraphes
diminuée pour réduire la part de I’écrit. Le lexique est simple et accessible ; le terme

« module » est conservé dans le titre car il qualifie exactement le projet mais il est ensuite
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remplacé par le terme « enregistrement ». Dans la partie « les ESLOs enfants : un module
en construction », une courte explication résume le but du projet, élargir les champs
d’études d’ESLO2 avec des enregistrements d’enfants au quotidien. L’objet d’étude
n’était pas dévoilé afin que les familles ne se sentent pas jugées et n’exercent pas
d’autosurveillance sur leur utilisation des liaisons. Seules étaient mises en avant la
constitution du corpus et sa diffusion au monde scientifique avec les avancees attendues :
progrés des connaissances sur l’acquisition du langage, améliorations d’étude des
variables socio-économico-culturelles, etc. ce qui valorisait la contribution des

participants.

Le flyer comprenait des illustrations des moments que nous souhaitions recueillir, en
famille (chez les grands-parents, oncles et tantes, etc.) ou avec des amis, ou encore des
situations du quotidien telles que le bain ou les repas. Il s’agissait de montrer aux familles
I’intérét que présentent ces activités pour la saisie des paroles. Le flyer ESLO-Enfants se
voulait ludique, lisible et explicatif. Les dessins montrent I’intérét que porte le projet aux
familles et a leur quotidien, plus particulierement aux enfants qui sont au centre de toutes

les images.

Deux formes d’approche ont été utilisées. En tant que baby-sitter, nous
connaissions personnellement de jeunes enfants et leur famille et nous sommes entrée en
contact avec une autre famille de cette facon, établissant plus aisément une relation de
confiance. Par ailleurs, une directrice d’école primaire nous a permis d’effectuer des
démarches dans deux classes de CP durant la réunion de rentrée. La relation a été établie
avec beaucoup de familles et 1’accord préalable de I’école a permis de simplifier les

démarches pour recueillir des enregistrements pendant le temps scolaire.

1. Complexités liées aux sujets recherchés

Pour obtenir la participation de familles de niveaux socio-économico-culturels
différents, plusieurs difficultés s’interposaient : le jugement des pratiques linguistiques et
sociales (insécurité linguistique), le type d’enregistrements visés (public mineurs, milieu

intime, etc.), I’identification des familles (difficultés d’acces et d’acceptation).
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a. Insécurité linguistique
Comme I’explique Bourdieu (1984) :
Il y a marché linguistique toutes les fois que quelqu’un produit un discours a

I’intention de récepteurs capables de 1’évaluer, de I’apprécier, et de lui donner
un prix. (p.123)

Premiere difficulte : la différence de statut. En tant que chercheur en sciences du langage
recrutant des sujets pour une étude, il est entendu qu’une analyse sur les productions
linguistiques sera faite, que nous pourrions donc « évaluer [...] et leur donner un prix »
(Bourdieu, 1984 : 123). Nos interlocuteurs pourraient se sentir intimidés par le sentiment

d’étre jugés dans leur position d’enquétés.
Bourdieu (1984) met en avant que :

Ce qui est en question dés que deux locuteurs se parlent, c’est la relation
objective entre leurs compétences, non seulement leur compétence
linguistique (leur maitrise plus ou moins accomplie du langage légitime) mais
aussi I’ensemble de leur compétence sociale, leur droit a parler, qui dépend
objectivement de leur sexe, leur age, leur religion, leur statut économique et
leur statut social (p.107)

Entrer dans un marché linguistique requiert de ménager la face de !’interlocuteur
(Goffman, 1973) en préservant sa légitimité a parler face aux compétences reconnues du
chercheur dans son domaine par le niveau d’études. Le fait que ces personnes soient
démarchées et non que ce soit elles qui nous sollicitent a un impact. Chacun cherche a
offrir une image de soi valorisante, a préserver sa face positive (Brown & Levinson,
1987). Baude et al. (2006) soulignent cette difficulté :

I1 est bien difficile de justifier les enregistrements par 1’étude de la langue. Si

on explique cette finalité, les locuteurs frangais ont immanquablement
I’impression qu’ils parlent mal et que 1’étude va les ridiculiser (p.28)

Pour qu’il y ait consentement éclairé, les participants doivent connaitre les tenants et
aboutissants du projet dans lequel ils s’engagent. Nous ne dissimulons pas que nous
comptons étudier leurs conversations, leur langue. Nous procédons a de 1’analyse
conversationnelle, nous développons « une mentalité analytique qui a pour objectif la
description des procédés régissant les activités sociales en contexte » (Mondada, 2005 :
3).

Ajoutons a cela, comme I’explique Bourdieu (1984), la stratifications des groupes

sociaux dans la communauté linguistique avec des groupes dominés et des groupes
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dominants qui disposent d’un capital économique et/ou linguistique plus important. Les
groupes dominés peuvent se sentir en insécurité linguistique, surtout quand

I’investigation concerne 1’usage de la langue.

Les travaux de Labov (1966) et de Bourdieu (1982) insistent sur I’insécurité linguistique.
D’aprés ces auteurs la petite bourgeoisie (correspondant a la classe dite « modeste » de
notre échantillon) est la plus marquée par cette peur de s’exprimer. Elle s’efforce de
compenser les insuffisances ressenties de ses pratiques langagieres en fonction de
représentations linguistiques® concernant les fagons légitimes de parler et le respect des
normes. Plus le niveau scolaire est élevé, plus la personne se sentira en sécurité
linguistique (Ledegen, 2000). Il y a une forme d’intimidation pour ceux qui n’ont pas eu
acces a des études longues qui sont identifiées aux compétences acquises par la classe

dominante (Gueunier et al., 1978).

Les conséquences de I’insécurité linguistique sont (Bourdieu, 1982 ; Gueunier et al., 1978
; Labov, 1966) :

e un sentiment de malaise se manifestant par des variations stylistiques ainsi que
par I’hypersensibilité a des traits stigmatisés du langage employé par les locuteurs
en question (Labov, 1966). Pour notre étude, la crainte d’étre jugé fait que certains

ne souhaiteraient tout simplement pas participer (Blanchet et al., 2014).

e ’hypercorrection : qui peut étre une erreur produite en tentant de restituer une
forme linguistique que le locuteur considére comme correcte (Calvet, 1993). Cette

erreur provient de 1’application excessive de regles grammaticales (Gadet, 1997).

La production des liaisons peut étre influencée par ces attitudes aussi est-il nécessaire

d’atténuer au maximum les sentiments d’insécurité linguistique.

Les classes les plus modestes sont a fortiori concernées. Dominées, elles
considérent leur langue comme illégitime (Messaoudi, 2020), ainsi de personnes qui ont
eu un acces limité a la scolarisation ou issues de I’immigration (Messaoudi, 2020). Elles
auto-dévalorisent leurs pratiques langagiéres en fonction de la norme scolaire inculquée

a leurs enfants.

3 LEBLANC M. (2010). Le francais, langue minoritaire, en milieu de travail : des représentations
linguistiques a I’insécurité linguistique. Nouvelles perspectives en sciences sociales, 6 (1), 17-63.
https://doi.org/10.7202/1000482ar
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L’insécurité linguistique constitue donc un frein a une investigation aupres des
classes sociales moyennes et des plus modestes, tant au niveau de la prise de contact que
de la participation au projet. Le probléme est moindre avec les classes sociales les plus

hautes.

b. Jugement des pratiques internes a la famille

L’insécurité linguistique n’est pas la seule inquiétude pour les participants. Avec
des enregistrements du quotidien, ils exposent leur intimité, leurs habitudes, leurs rituels
et surtout leur maniére d’éduquer leurs enfants et d’interagir avec eux. Ce dernier point
peut étre sensible dans certaines familles car les actes parentaux sont modifiés lorsqu’ils
sont observés, comme le dit Neill (1966) : « La moitié des enfants du monde sont sacrifiés
a I’opinion des voisins. ». Une intrusion au sein de la vie de famille peut étre appréhendée
comme celle de « voisins » qui jugent leurs attitudes parentales. De plus, certains parents
n’assument pas le comportement que peuvent avoir leurs enfants (Gagnier, 2011 : 1) :

Bien des parents ont peur du jugement que les autres porteront sur leurs
enfants ou sur leurs attitudes parentales. Certains ne se donnent pas le droit a

I'erreur et, lorsque leur enfant fait une crise ou une bétise en public, ils se
sentent comme si c'était eux-mémes qui avaient un mauvais comportement !

Le jeune age des enfants (2 a 7 ans) renforce les inquiétudes des parents face a leurs

dérapages, aux commentaires intimes ou déplacés etc.

Le corpus a recueillir regroupe d’abord des enregistrements audio et vidéo, ce qui
est un minimum pour étudier le langage et pour assurer une diffusion des données a I’issus
de notre travail. L’insécurité linguistique est accrue par la trace pérenne des « fautes » et
leur acces public. La perception des locuteurs concernant les enregistrements n’est pas
toujours positive, certaines personnes peuvent étre mal a I’aise et pensent faire des

« fautes » en s’exprimant (Baude et al., 2006).

Pour recueillir des données les plus naturelles possibles, il faut tenir compte du
« paradoxe de 1’observateur » (Labov, 1966) qui met en avant que le chercheur modifie
les données qu’il cherche a obtenir par sa simple présence ou par celle du matériel
d’enregistrement. Les réflexions mises en place en sociolinguistique sont
méthodologiques pour que les participants « dépassent » 1’idée d’étre enregistré/observé
(Gadet, 2000).
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Pour capter une série d’instants qui composent la vie d’un enfant, nous utilisons
une caméra en plus d’un enregistreur. Capter des images vidéo est nécessaire pour
I’interprétation des conversations et des actions des locuteurs, surtout chez les enfants.
L’ image pose probléme car elle facilite 1’identification lors de la diffusion du corpus. On
est en droit de se demander quel sera 1’état d’esprit de I’enfant lorsqu’il aura grandi et
verra sa vie exposee sur Internet. La plupart du temps les personnes réagissent mal a la
vision de leur propre image, elles ont du mal a se reconnaitre et il s’agit souvent d’une
image qui ne correspond pas a la perception qu’elles ont d’elles-mémes (Linard & Prax,
1984).

La timidité, la peur du regard des autres, mais aussi la peur de son propre regard

peuvent intimider les participants face aux attentes du projet.

2. Solutions mises en place pour remédier aux insécurités des

participants

Apres avoir expliqué comment nous avons essayé¢ d’atténuer les répercussions
psychologiques du projet, nous poursuivrons avec les stratégies utilisées afin de recruter

les participants.

Le paradoxe de I’observateur est impossible a éviter car une enquéte représente
« une relation sociale qui exerce des effets sur les résultats obtenus » (Bourdieu, 1993 :
1391). Pour en atténuer les effets, nous avons décidé de n’étre pas présente lors des
enregistrements. Cette procédure estompe la posture de jugement que pourraient ressentir
les locuteurs. De plus, cela évite d’inclure un témoin externe a la famille qui choisit le

moment et la durée des enregistrements.

Pour un dispositif d’enregistrement qui soit le plus discret possible, nous avons
utilisé des caméras d’action plus discrétes que les caméras standards. Les vidéos ne sont
pas diffusées. Nous les conservons pour fiabiliser la transcription car 1’image est
indispensable pour comprendre les enregistrements (cf. partie sur le matériel
d’enregistrement p.201). Les enregistrements audio sont anonymisés et les passages
délicats brouillés. Nous sommes vigilante sur les procédures d’anonymisation et nous
retenons la diffusion d’images qui pourraient créer un malaise lorsque les enfants

grandiront a la vue des scénes qui ont été diffusées.
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Pour un projet de ce type, il mettre que les familles se sentent en confiance. Pour
I’'une d’entre elles (FAM2), le contact s’est avéré simple puisque nous gardions
occasionnellement ses enfants. C’est avec plaisir que cette famille a accepté de participer
car nous nous sommes liée d’amiti¢ avec la mere. L’un des enfants (Juno) a déja participé
a une enquéte sociologique en creche. Toute la famille excepté Fréhir a contribué aux
enquétes que nous avons menées au cours de nos études. Ils sont habitués au matériel
d’enregistrement et pourront plus facilement ne pas en tenir compte. Méme Fréhir, le petit

dernier, ne devrait pas étre perturbé puisqu’il ne ressent pas d’inquiétude autour de lui.

Cette famille nous a introduit auprés d’une autre (FAMS, derniére famille
rencontrée) qui souhaitait participer au projet. Il s’agissait de voisins, rencontrés a la
récupération du matériel de FAML. La confiance que nous témoignait FAML1 a permis
d’entrer plus facilement en contact avec cette famille qui a tout de suite paru trés ouverte
et enthousiaste. Nous pensions que cette famille pourrait nous apporter des
enregistrements de qualité car ses enfants cotoient fréquemment ceux de FAML.

Nous avons rencontré une autre famille (FAM3) que nous avions croisée a
plusieurs reprises dans le quartier de nos grands-parents. Des la présentation de notre
projet, la famille, qui comprend deux fillettes, s’est déclarée intéressée. L’enfant que nous
allons suivre a déja participé a une enquéte sociologiqgue comprenant des
enregistrements ; elle devrait étre moins sensible au fait d’étre filmée. Ma famille

entretenant de bons rapports avec cette famille, la mise en confiance était facilitée.

La famille suivante (FAM4) est celle de notre co-directrice de these, cela nous a
permis d’avoir une famille de catégorie socio-économico-culturelle élevée mais aussi de
compléter les études linguistiques sur son profil. Cela compléte le corpus ESLO ou ma
co-directrice figure dans le module spécifique « entretien chercheur » — des entretiens
menes avec les chercheurs engagés dans le recueil d’ESLO2. Elle contribue également au
module « transcriptrices » et aux entretiens. Le fait de recueillir sa parole dans le contexte
familial pourrait permettre d’effectuer des études comparatives sur le contexte
d’enregistrement, sur les interlocuteurs, etc. Dans le cadre professionnel, les deux fillettes
ont déja été enregistrées a plusieurs reprises par leur mere, et le dispositif mis en place

leur est familier.
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Aller au-devant des familles que nous connaissions ne donnait pas d’accés aux
familles les plus modestes. Il fallait approcher d’autres lieux, comme les clubs de sport

dans des quartiers sensibles, la sortie des écoles REP et REP+, etc.

Nous nous sommes rendue a I’école Gaston Galloux, une école REP dont nous
connaissions la directrice qui nous a présentée aux deux enseignantes de cours
préparatoire. J’ai pu assister a la réunion de rentrée des classes, le 8 septembre 2017 apres
leur avoir exposé le projet que j’ai présenté aux parents d’éléves, ce qui nous avait
I’avantage de toucher un certain nombre de familles qui avaient fait le déplacement, 7
dans une classe et 5 dans 1’autre. Pour commencer, nous avons distribué notre flyer (cf.
annexe n°3) pour qu’ils aient un repére lors de la présentation orale et qu’ils conservent
un support papier pour réfléchir a leur souhait de participer ou non. La présentation en
images facilite la compréhension des personnes les moins a I’aise en frangais. Tout
d’abord, nous avons présenté notre parcours pour que les parents puissent nous connaitre,
pour établir un lien, puis notre projet de these en précisant que nous souhaiterions
enregistrer des enfants au sein de leur famille pour faire avancer les connaissances dans
le domaine de 1’acquisition du langage et en mentionnant les domaines de connaissance
qui pourraient progresser avec le renfort de leurs participations. L’exposé ne recourait pas
a des termes techniques ; il s’agissait de placer la famille comme un élément principal et
important pour en apprendre plus sur les enfants. Nous avons également insisté sur le fait
que les enregistrements seraient anonymisés et que seule la version audio des
enregistrements serait diffusée. Les parents étaient libres de poser toutes les questions
qu’ils souhaitaient a n’importe quel moment. Nous n’avions pas donné notre téléphone
mais 6 personnes sont venues a la fin pour avoir notre contact car elles semblaient
intéressées pour participer. Au cas ou les familles s’adresseraient aux professeures, des
formulaires de consentement avec les précisions nécessaires a la mise en place du projet
leur avaient été confiés avec des flyers a distribuer aux enfants dont les parents n’étaient
pas venus, flyer accompagné d’un mot dans le cahier de suivi pour leur donner nos
coordonnées. Il n’y a eu aucun retour de la part des familles que nous n’avions pas vues.
La rencontre nous a permis d’établir un contact avec deux familles, une dans chaque
classe. L une avangait un intérét scientifique, 1’autre voulait mettre en avant son enfant
en le valorisant dans les avancées de la recherche. La mére souhaitait participer car sa

fille adore se filmer et a une passion pour les youtubeurs enfantin des chaines « kids
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friendly »*°. Pour obtenir son autorisation, nous avons di procéder & plusieurs relances
par ’intermédiaire de la professeure. L’autre famille intéressée faisait partie d’une

catégorie socioprofessionnelle trop élevée et les personnes souhaitaient déménager.

La passion de la petite fille pour les youtubeurs enfantins était a double tranchant. Certes,
I’enfant serait plus a 1’aise devant la caméra mais elle serait tentée de mimer le
comportement des jeunes youtubeurs en s’adressant a la caméra, en faisant des
présentations, en appréhendant la caméra comme un outil de diffusion de ses faits et
gestes, sur le modele des vidéos qu’elle regarde, un point qui demande une vigilance dans

I’exploitation des vidéos.

3. Présentation des familles du corpus

FAM2, que nous connaissions par la garde d’enfants comprend 3 enfants : Fréhir,
un garcon agé de 1 an et 11 mois ; Briséis, une fille &gée de 7 ans et 1 mois et Juno, une
fille &gée de 9 ans et 1 mois. Deux d’entre eux correspondaient aux critéres d’age : Fréhir
et Briséis. Il nous a suffi d’un contact téléphonique pour actualiser la convention puis
d’un rendez-vous avec la mére pour lui expliquer le projet et lui faire signer les documents
requis. Nous avons également apporté le matériel car la famille souhaitait commencer la
premiére période d’enregistrements immédiatement.

Par son intermédiaire, nous avons rencontré une autre famille de 3 enfants
(FAMD) qui habitait alors dans le quartier et qui semblait tres motivée. Cependant, ils
n’ont pas répondu a nos sollicitations pour la deuxiéme période d’enregistrement.

FAM3, dont nous avons eu le contact par des proches, comprend une petite fille,
Roxane agée de 3 ans et 8 mois qui est entrée a I’école maternelle I’année ou nous 1’avons
intégrée parmi nos témoins. Une sceur cadette de 1 an et 2 mois n’a pas été étudiée car
elle n’entrait pas dans la tranche d’age visée. Cependant, il est intéressant d’entendre
comment sa sceur s’adresse a elle et nous avons pu capter ses premiers mots.

Les deux filles de FAM4 sont Camille agée de 6 ans et 10 mois et Lucile agée de
3 ans et 9 mois. Proches du monde de la recherche, les interactions intrafamiliales sont

d’un intérét particulier.

39 11 s’agit d’une application de Youtube (Youtube Kids) congue pour que les enfants aient accés a du
contenu adapté a leur age.
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FAMI, recrutée lors de la présentation a 1’école, a une fillette : Marise, agée de 6

ans et 10 mois. Les enregistrements ont commencé avec son entrée au cours préparatoire.

Voici le tableau récapitulatif des familles que nous avons trouvées au moment de la

collecte de la période 1 :

Famille | Prénom | Age | Professions des parents Réseau Familial et
enfant amical de I’enfant
FAM1 | Marise (F) | 6;10 | Mére: Agent de service a |- Parents, sceur ainée
I’hopital - Tante, cousine
Pére : Batiment
FAM2 | Fréihr (G) | 1;11 | Meére : Congé parental | - Parents, sceur ainée
Briséis (F) | 7;1 | (secrétaire) - Les amis du quartier
Pére : Contrdleur de gestion a
GRDF
FAM3 | Roxane 3;8 | Mére : Gestionnaire de paie - Parents, sceur cadette
(F) Pere: Directeur Carrefour
Market
FAM4 | Lucile (F) | 3;9 | Mére : Enseignante chercheuse | - Parents
Camille 6;10 | Peére : Ingénieur chef de produit | - Nourrice
(F
FAM5 | Emie (F) | 4;10 | Mére : Aide-soignante - Parents, sceur ainée
Pére : conducteur d’engins - Les amis du quartier

Tableau 1 — Récapitulatif des informations concernant les familles du corpus
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I1. Le consentement éclairé

Le consentement se doit d’étre éclairé, pour que les sujets sachent exactement ce
qu’il adviendra du projet auquel ils vont participer. Chacun, auteur comme participants,
doit étre informé de ses droits et obligations (Baude et al., 2006). Pour qu’un
consentement soit valide, I’article 32 de la loi de 1978 stipule que les informations

suivantes doivent étre fournies® :

e L’identité du responsable du traitement et, le cas échéant, celle de son

représentant, dans ce cas, c’est de nous qu’il s’agit.
e Lafinalité poursuivie par le traitement auquel les données seront soumises.
e Les destinataires ou catégories de destinataires des donnees.

e [’existence d’un droit d’acces, de rectification voire d’opposition a la

collecte.

Tous ces points figurent dans le formulaire de consentement (cf. annexe n°5) et sont
explicités et détaillés oralement lors des rencontres. Etant donné que dans notre corpus,
des enfants interviennent, le représentant légal prend la décision d’acceptation ou non

pour I’enfant concerné.

1. Description du document de consentement pour le projet ESLO-
Enfants

Avec le flyer distribué aux familles est remis un document de recueil de
consentement a signer par les familles. Ce document fait partie de ceux qui sont
obligatoirement présents dans le protocole d’enquéte d’ESLO, il correspond aux
conditions demandées par I’Article 7 de la RGPD* et permet d’expliquer aux ayants-
droits le traitement effectué sur les données et les modalités de I’anonymisation. Le texte
est inspiré du document de consentement de ESLO2 (cf. annexe n°6) et du document de
consentement de CoLaJE (annexe n°7) du fait que le module reléve d’ESLO2 mais qu’il

est proche du corpus ColLalJE dans sa composition. Selon les familles, nous avons

40 Dapres le Guide des Bonnes Pratiques (2006)
41 https:/iwww.cnil fr/fr/reglement-europeen-protection-donnees/chapitre2#Article7
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simplifié au mieux la rédaction pour rendre plus facile la compréhension des aspects

juridiques.

a. Description du projet

Pour décrire nos objectifs, réference est faite & la conduite de 1’enquéte par le
Laboratoire Ligérien de Linguistique et au travail de collecte sur I’acquisition du langage
en vue de décrire et comprendre I’impact de I’environnement langagier et des productions

verbales sur I’acquisition de la liaison par I’enfant.

b. Autorisation parentale

Le formulaire de consentement comprend une fiche d’autorisation parentale qui
traite du droit a I’image de 1’enfant et de ses données identifiantes et expliqgue comment

se décide I’anonymisation des données.

I.  L’aspect vidéo

Le droit & I’image et au respect de la vie est primordial sachant que le recueil de
données implique une captation vidéo en famille, dans le foyer domestique. En
conformité avec le Code civil (Titre ler : Des droits civils (Articles 7 & 16-14*?), une
autorisation paraphée est requise pour l’utilisation d’images ou apparaissent des
personnes. L’accord des parents est sollicité pour exploiter des images ou au moins I’un
des membres de la famille est présent, une disponibilité nécessaire pour la réalisation des
transcriptions puisqu’elles facilitent la compréhension et simplifient 1’interprétation des
scenes selon les objets manipulés ou les sujets de discussion. Ces enregistrements vidéo
ne sont pas destinés a la diffusion, ce qui léve les obstacles que souléverait leur
anonymisation. En effet, méme si les parents I’autorisent, les enfants peuvent ne pas
souhaiter leur exposition lorsqu’ils grandissent. De plus, certains moments s’avereraient
génants, a 1I’dge adulte, d’autant qu’est encouragé le recueil de scénes intimes, des

moments qui ne seraient pas forcément enregistrés.

42 Pour un détail des articles :
https://www.legifrance.gouv.fr/codes/id/LEGISCTA000006117610/#:~:text=L"exercice%20des%20droits
%20civils,aux%20lois%20constitutionnelles%20et%20%C3%A9lectorales. &text=Tout%20Fran%C3%A
7ais%20jouira%20des%20droits%20civils.&text=Chacun%20a%20droit%20au%20respect%20de%20sa
%20vie%20priveC3%A%e.
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Cette autorisation ne concerne que 1’utilisation des données vidéo employées dans

le cadre de la transcription des enregistrements.

ii.  L’aspect audio et transcription

Le respect juridique de la vie privée (Titre ler : Des droits civils (Articles 7 a 16-
142)) implique une garantie d’anonymisation pour les données identifiantes, de la méme
maniere que pour le corpus ESLO2 (cf. respect de la vie privée p.152) excepté le prénom
de I’enfant que nous souhaitons garder. L’accord écrit du responsable 1égal ou des parents
est sollicité. La voix n’est pas anonymisée afin d’étre exploitable pour d’autres études

(sur le LAE par exemple) mais 1’audio est dépersonnalisé.

¢. Conservation et diffusion

Légalement, les familles participantes doivent accorder leur autorisation de
conservation et de diffusion de certains documents (transcriptions, fichiers audio,
métadonnées anonymisées) qui pourront étre repris par d’autres chercheurs quels que
soient les domaines d’études. Le corpus est creé dans I’intention d’étre disponible pour la
recherche et facilement accessible. L autorisation couvre la permission de conserver et
diffuser les enregistrements. Pour cette autorisation, voici les informations a fournir
conformément a 1’Article 13 de la RGDP*3 :

e L’identité et coordonnées du responsable du traitement, nous-méme ainsi
que le LLL.

e Les finalités du traitement des données.
e Les destinataires des données

e Laconservation des données

e L’accés aux données

e FEftc.

43 https:/iwww.cnil fr/fr/reglement-europeen-protection-donnees/chapitre3#Article13
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d. Droit de refus de diffusion

Le droit au refus de diffusion de la part des familles est préserve : a leur demande,
tout ou partie d’un enregistrement peut étre effacé. Cette clause facilite I’acceptation et

respecte les droits des locuteurs définis a I’ Article 13 de la RGPD*,

e. Enregistrements a recueillir

Par la suite, nous expliquons que nous souhaitons recueillir, des enregistrements
audio et vidéo de productions spontanées d’enfants avec leur entourage, au cours de
scenes qui soient les plus représentatives possibles de ce que ’enfant vit au quotidien

(repas, des temps de jeux, etc.).

f- Installation du matériel

Nous nous engageons aupres des participants a répondre a toutes leurs questions
sur le projet et a mettre en place le matériel d’enregistrement qui sera nécessaire sur le
lieu souhaité par la famille lors d’entrainement avant le recueil des données. 1l est convenu
gue I’emplacement du matériel pourra étre modifi¢ pour suivre les déplacements de la
famille, a son initiative, 1’enregistrement des scénes étant fait en autonomie. Comme
précisé dans la partie sur le guide d’utilisation (cf. p.205) toutes les explications de mise

en place du matériel sont fournies.

g. Périodicité des enregistrements

Une donnée importante pour les familles : la question de la périodicité des
observations. Afin de toucher tout type de catégories socioprofessionnelles, il a paru
préférable de proposer différents rythmes d’interventions pour que les familles puissent
choisir a leur convenance. Nous souhaitions espacer la récolte des différentes périodes
d’enregistrement d’au moins six mois afin d’observer 1’évolution des étapes

acquisitionnelles.

4 https:/lwww.cnil fr/fr/reglement-europeen-protection-donnees/chapitre3#Article13
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h. Durée des enregistrements

En ce qui concerne la durée des enregistrements, nous avons également laissé le
choix aux familles : il n’y a donc pas de durée fixe. Cependant, il paraissait nécessaire
que les enregistrements soient au minimum de 15 minutes pour que la caméra et les
enregistreurs puissent étre « oubliés » des participants et que la scéne soit la plus naturelle
possible. Le but étant de filmer une scéne dans sa globalité. Pour un jeu, I’enregistrement
débutera dés son installation ou au moment de la décision jusqu’a ce que les personnes
aient fini et rangent le jeu, voire jusqu’a ce qu’elles commencent un nouveau jeu. En
regardant les enregistrements de FAM3, on constate que les scenes de repas et de jeux
peuvent étre courtes, en particulier les repas ne durent pas longtemps quand les deux

parents sont présents.

I. Rendez-vous de calibrage avec la famille

C’est lors du premier rendez-vous avec la famille que nous revoyons en globalité
et point par point le formulaire de consentement pour que les familles comprennent bien
la nature du projet dans lequel elles s’engagent. Une fois signé, nous dupliquons le
formulaire de consentement pour que la famille en conserve un exemplaire. Les
enregistrements peuvent commencer, en dehors de notre présence. Les familles sont
seules, libres de leurs activités. Pour I’installation du matériel, nous expliquons aux
familles, pas a pas, comment |’utiliser et en vérifier le bon fonctionnement et nous leur
remettons un guide d’utilisation. Nous restons a leur disposition si elles ont des problemes

avec 1’installation.

J.  Enregistrement au sein de l’école

Les enregistrements dans 1’enceinte de 1’école avec FAMI exigeaient une
procédure spécifique, la capture se faisant dans une classe. Il fallait d’abord 1’accord de
la professeure concernée a qui le projet a été présenté avant la signature d’un formulaire
de consentement adapté (cf. annexe n°8). Un mot a été inséré dans les carnets (cf. annexe

n°9) pour informer les parents du travail conduit en classe.

La note aux familles n’est pas un document de consentement mais un mot d’informations
précisant que seules Marise et 1’enseignante porteront des micro-personnels. Aucune
donnée personnelle n’est conservée concernant les autres enfants et ceux-Ci sont

anonymisés dans les transcriptions et enregistrements. Le méme procédé a été repris lors
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de la deuxiéme période d’enregistrement. Nous n’avons malheureusement pas pu réitérer

la procédure lors de la troisiéme période d’enregistrement en raison de la crise sanitaire.

2. Anonymisation

Notre corpus est un module du corpus ESLO2, accessible par tous sur Internet. Il
suit les pratiques de diffusion des corpus ESLOs. Tous les documents disponibles sont

anonymisés : transcriptions, métadonnées, fichiers audio.

Toutes les données qui permettraient 1’identification des participants et toutes les données
sensibles de personnes citées par les locuteurs sont masquées, les noms pour commencer
mais aussi les informations les concernant, telles que le quartier ou les sujets résident, une
branche professionnelle tres précise, etc (Baude et al., 2006 ; Eshkol, 2010). Les données
identifiantes des transcriptions sont anonymisées comme 1’attribution d’un code CHIX
correspondant a un nom d’enfant pour les camarades de classe de Marise. Les fichiers

sons sont anonymisés sur la base des codages présents dans les transcriptions.

III. La categorisation socioprofessionnelle

La liaison est un phénomene linguistique variable en fonction des locuteurs,
notamment en fonction de la catégorie socioculturelle (De Jong, 1994 ; Encrevé, 1988 ;
Gadet, 2007). Pour étudier I’impact que peut avoir ’environnement langagier sur les
productions des enfants et donc sur leur acquisition de la liaison, nous avons besoin
d’informations sur la situation socioculturelle des familles participantes, ¢’est-a-dire la

catégorisation socioprofessionnelle des parents.

La nomenclature des catégories socioprofessionnelles de 'INSEE* s’énonce comme

suit :
1. Agriculteurs exploitants
2. Artisans, commergants et chefs d’entreprise

3. Cadres et professions intellectuelles supérieures

45 INSEE, les catégories socioprofessionnelles :
https://www.insee.fr/fr/metadonnees/pcs2003/categorieSocioprofessionnelleAgregee/1
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https://www.insee.fr/fr/metadonnees/pcs2003/categorieSocioprofessionnelleAgregee/1

4. Professions intermédiaires

5. Employés

6. Ouvriers

7. Retraités

8. Autres personnes sans activité professionnelle

Ces catégories sont fondées sur la profession. Pour affiner la catégorisation, dans chacune

des 8 catégories, on peut spécifier des sous-catégories.

Aprés réflexion, nous avons pensé que ce n’était pas suffisant pour décrire un
profil langagier (Baude & Dugua, 2011 ; Bourdieu, 1972). La maniére de parler ne varie
pas seulement en fonction de I’environnement professionnel mais aussi en relation avec
les études et les établissements fréquentés. De plus, le classement ne tient compte que de
la profession actuelle alors que le profil langagier conserve I’empreinte des différentes
professions qui ont été exercées, voire d’une reprise d’études pour changement d’emploi.

Comptent également les activités pratiquées durant le temps libre.

Pour comparer les familles entres elles et examiner leur approche de la langue et
de la production des liaisons en fonction de leur culture, des catégories
socioprofessionnelles, des habitudes, etc., nous avons réalisé un entretien et un
questionnaire pour connaitre davantage le quotidien de nos familles. Ainsi, en fonction
de ’emploi (la catégorie socioprofessionnelle, travail en équipe ou solitaire) il était
demandé depuis combien de temps il était occupé, le travail effectué auparavant s’il y en
a un, mais aussi la formation suivie durant la jeunesse, d’éventuelles reprises d’études,

etc..

On complétait par les types de sorties, prenant en compte :
e les pratiques culturelles (musées, etc.),
e les pratiques sociales (bars, restaurants, etc.),
o les loisirs (sports, danses, musique, etc.),

et la fréquence de ces activités.
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A cela s’ajoutait ’utilisation des médias (la télévision, la radio, Internet, les

consoles de jeux, la lecture, etc.). Comme le disait R. Queneau dans L 'Avenir du francais

(1950 : 34) « A force de voir sur le petit ecran d'autres eux-mémes s'exprimer en un

francais (en général a peu pres) correct, les Francais se sont mis a surveiller la fagon dont

ils s'expriment. »

1. Entretien avec les parents

Pour recueillir toutes ces informations, une trame d’entretien a été construite

reprenant partiellement la trame d’entretien du corpus ESLO2 (cf. annexe n°10). 4

thématiques principales sont abordées :

Théme logement/Orléans : le lieu de vie des familles, depuis combien de temps
elles y habitent, ou elles habitaient précédemment, etc. Grace a cela, nous
pourrons intégrer certaines habitudes de langage, les accents par exemple. Nous
complétons en sollicitant une opinion sur la ville d’Orléans, cela permet d’en
apprendre plus sur la sensibilité des familles et de compléter le méme type

d’information recueillies dans les entretiens d’ESLO2.

Théme travail : les professions exercées par les parents et depuis combien de

temps ainsi que leur parcours professionnel et les études qu’ils ont suivies et ou.

Théme loisirs : concerne les sorties, 1’usage des médias, etc. qui ont un effet sur

les pratiques linguistiques.

Théme enfant : il est demandé si les sorties en familles sont réguliéres et de quelle
nature elles sont, si le quotidien des enfants est ritualisé et de quelle maniére, leurs
pratiques des médias, etc. Ces informations permettent de mieux appréhender
I’environnement de ’enfant et aide la confection des transcriptions et des

analyses.

L’entretien est mené sous forme de discussion avec le ou les parents plutét qu’un

entretien formel, en prolongeant a partir de ce que les parents ont dit. Chaque entretien

est enregistré, sans la vidéo qui n’est pas nécessaire ici, d’autant plus que nous sommes

présente et que nous avons connaissance de ce qui se passe.
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Ces enregistrements n’ont lieu qu’une fois, soit au début, soit a la fin de la

premiére période d’enregistrement. Ils sont transcrits et les informations nécessaires pour

une catégorisation socio-economico-culturelle sont extraites. Il s’avére que les

informations sont hétérogénes et ne permettent pas d’établir le continuum prévu en

comparant les différentes pratiques des familles. A partir des données obtenues, un

questionnaire regroupant 1’essentiel des informations sur le quotidien des familles a été

élaboré.

2. Questionnaire sur les pratiques individuelles des parents

Pour tester le questionnaire, notre directrice de thése et nous avons procédé a des

essais. Voici les 8 catégories établies a partir des entretiens :

Travail : solitaire, en équipe.

Culture/loisir : spectacle, cinéma, concert, Astrolabe, festivals, théatre, musée,
médiathéque.

Média : télévision, radio, ordinateur et console de jeu. Différents supports
visionnés ou écoutés via ces médias : informations, films, séries, téléréalite,
dramatique, comédie, science-fiction, policier, musique.

Lecture : BD, journal, roman ; support papier, support numérique
Sorties : restaurant, bar, boite de nuit, promenade et loisirs pour enfants.
Sport : club, pratique personnelle.

Vacances.

Autre (activites, loisirs, etc. qui ne serait pas mentionnée ci-dessus).

Ce questionnaire se présente sous la forme d’une grille d’évaluation (cf. annexe n°11).

Chaque catégorie du questionnaire correspond a une question déclinée en plusieurs

thémes relevant de la catégorie principale :

Culture/Loisirs : A quelle fréquence y allez-vous ?

Spectacles

0

|1 | 2| 3] 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 |10

Tableau 2 — Illustration de la présentation de chaque catégorie du questionnaire
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Chaque section est évaluée de 0 a 10. 0 signifie que la personne n’y va jamais, 10 qu’elle
y va trés souvent. Ce questionnaire réunit des informations sur la culture et les loisirs, sur
I’utilisation des médias, sur les sorties, sur le sport, sur les vacances. Pour certaines
sections, les parents sont invités a donner des précisions sur leurs pratiques, comme la

chaine de radio qu’ils écoutent et le temps qu’ils y consacrent.

Radio, précisez : .............ccccveeeenn....
o [ 2] 2 | 3] 4|5 | 6 | 7 | 8 ] 9 [ 10

Tableau 3 — Précisions a donner dans le questionnaire informatif

Une seule catégorie ne fonctionne pas suivant de modele, la toute premiere, qui concerne
les conditions de travail, de 0 pour un travail solitaire jusqu’a 10 pour un travail en équipe.

Nous la retrouvons sous cette forme :

Solitaire Travail En équipe
o [ 2 ] 2 | 3] 4] 5 [ 6 | 7 ] 8] 9 |10

Tableau 4 — Variation d’une question dans le questionnaire (travail)

A la fin du questionnaire, une section « autre » permet de compléter avec une

catégorie qui n’aurait pas €t¢ mentionnée dans le questionnaire.

A été ajoutée une partie « commentaire » pour que les parents puissent ajouter des
idées s’ils le souhaitent. Comme nous ne serons pas systématiquement la lorsque le

questionnaire sera rempli, il fallait ménager un espace d’écriture libre.

194



Voici un exemple extrait d’un test effectué sur la mere de FAM4 :

Profil de la meére de FAM4

—&— Mere
Travail
Sport en prati\aaucg.ﬂce 0 Spec@oc%ecsert
Sport en club Festivals
Loisirs pour enfants Théatre

Promenade Musées

Boite de nuit Médiathéque

Bar Informations
Restaurant Journal
Magazine BD
Musique Roman
Film policier Lecture papier
Film SF Lecture numérique
Film comédie Cinéma
Film dramatique Télévision
Téléréalité, Ordinateur
Séries teIewseesF”mS Radi&onsole

Figure 11 — Pratiques personnelles de la mére de FAM4

Ces radars contiennent I’échelle de 0 a 10 du questionnaire en ayant le 0 au centre qui

signifie que I’individu ne pratique pas la variable en question et le 10 a ’extérieur du

cercle qui représente une forte pratique. Les catégories du questionnaire sont représentées

sous forme de mots-clefs selon un ordre défini. De la catégorie « roman » jusqu’a la

catégorie « médiatheque » (en passant par « journal », BD, ordinateur, etc.), il s’agit

d’activités plutdt a I’intérieur du foyer, en famille. Les autres sont plus sociales et peuvent

étre réalisées au dehors. L’exemple ci-dessus reprend les choix d’une personne ; lorsque

les deux parents apparaissent, deux courbes de couleur différente sont dessinées.

Ce radar permet de repérer si une personne a des pratiques plutét a I’extérieur ou

a I’intérieur du foyer, la place des pratiques culturelles... Plus de détails sont donnés sur

les pratiques des familles dans la partie analyse. Nous pouvons d’ores et déja annoncer

que la numérotation des familles rend compte d’une gradation dans leurs pratiques,

FAM4 ayant le niveau socioéconomique le plus élevé.
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IV.  Trois types de recueils

La réalisation du corpus aboutit a trois types de recueils,
e Les entretiens avec les parents présentés supra,
e Les tests de langage réalisés a la fin de chaque période d’enregistrement,

e Les scenes de la vie quotidienne qui reprennent les trois périodes

d’enregistrement.

IIs récapitulent des informations sur les familles, des données calibrées sur
I’acquisition du langage et des données langagicres spontanées issues des sceénes du

quotidien.

1. Entretien avec les familles

Pour étayer la dimension sociolinguistique, quatre types de variation sont
distingués : diachronique, diastratique, diatopique et diaphasique. La variation

diachronique est exclue des entretiens qui n’adviennent qu’une fois par famille.

La variation diastratique, en fonction des classes sociales (Moreau, 1997),
requiert des informations sur la catégorie socioprofessionnelle des parents, leur niveau

d’études et les pratiques socioculturelles (sorties, médias etc.) des parents et des enfants .

La variation diatopique, selon 1’axe géographique (Moreau, 1997), integre des
variations régionales bien que le corpus ait été récolté aupres de familles résidant dans
I’agglomération d’Orléans. La mere de FAM?2 est originaire de Bretagne ou elle a vécu
plusieurs années. Les parents de FAM4 sont originaires de Grenoble. Le contact des
langues a aussi un impact. Marise (FAM1) est issue d’une famille portugaise immigrée

juste avant sa naissance et ses parents parlent préférentiellement en portugais.

La variation diaphasique correspond a la différence des usages en fonction des
situations de discours et du degré de formalité (Moreau, 1997). Labov (1973) la nomme
« variation stylistique » ; les locuteurs surveillent leur maniére de s’exprimer. Plus la
situation est formelle, plus des variantes de « prestige » apparaissent dans le discours
(Labov, 1973). Cette variation est observable dans le rapprochement entre I’entretien avec

les parents et les interactions du quotidien.
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Toutes ces variations se recroisent dans 1’étude :

Le découpage en types de variation laisserait attendre une discontinuité, alors
que diatopique, diastratique et diaphasique interagissent en permanence : les
locuteurs emploient d’autant plus de formes régionales que leur statut
socioculturel est plus bas et que la situation est plus familiere, et le spectre
diastratique est donc plus large au bas de I’échelle sociale (Gadet, 2003, p.

15).
L’entretien livre a la fois des informations sur les pratiques de la famille et un échantillon

de discours.

L’entretien avec les parents n’est pas le seul enregistrement effectué a partir d’une

trame. 1l y a également les tests de langage que passe chaque enfant.

2. Tests de production de liaisons

Pour étudier la réalisation des liaisons par les enfants, plusieurs tests sont proposés
qui mettent en avant différents contextes de liaisons obligatoires mais aussi les
éventuelles erreurs de production de liaisons lors de 1’acquisition. Il s’agit des tests

suivants :
e Tache d’apostrophe
e Tache de dénomination avec des pseudo-noms
e Tache de dénomination un/deux + nom
e Tache de dénomination petit/gros + nom
e Tache de dénomination de noms a consonne initiale

Toutes ces taches sont adaptées de Dugua (2006) qui a un panel plus grand avec lesquels

nos résultats pourront étre compares.

Ces tests sont facilement accessibles pour les enfants car il s’agit de dénomination
de noms simples, avec des noms d’animaux connus des enfants et qui reviennent dans

plusieurs taches.
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a. Tdche d’apostrophe

C’est la premicre passation. L’enfant est appelé a prononcer des noms d’animaux
isolément. Ce test permet d’avoir accés a la ou aux forme(s) en mémoire pour chacun des
animaux. En tenant compte de 1’age des enfants, les expérimentations se doivent d’étre
ludiques, avec des figurines d’animaux : un chien, un perroquet, une girafe, un cochon,
un écureuil, un ours, un éléphant et un ane. Les quatre premiers, a consonne initiale, sont
des noms témoins, des distracteurs. Pour préparer la tache, nous faisons choisir a I’enfant
un animal a consonne initiale dont il jouera le r6le dans la petite histoire que nous lui

racontons :

« Tu vois le chien, il s’ennuie tout seul chez lui et il aimerait bien inviter ses
amis animaux pour jouer, et pour qu’ils viennent, il faut les appeler comme

ca:
- Perroquet ! Perroquet ! Viens jouer avec moi ! »

Apres cette démonstration, nous faisons avancer 1’animal a mi-chemin, I’enfant doit alors

reproduire ce schéma avec tous les animaux pour poursuivre 1’histoire :

« Tu vois les animaux ne sont pas encore arrivés dans la maison du chien,

alors il faut recommencer. »

Cela nous permet de recueillir deux exemplaires de chaque nom. A la fin de la tache, nous

terminons ainsi :

« Et voila! Tout le monde est arrivé ! Le chien ne va plus s’ ennuyer ! Tu as

bien réussi ! »

I1 est important de féliciter I’enfant pour qu’il ait envie de poursuivre 1’exercice.
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b. Tache de dénomination avec des pseudo-noms

Durant cette tache 1’enfant devra écouter puis produire des pseudo-mots en
contexte « deux + pseudo-nom ». Cette expérimentation sert a mettre en exergue les
stratégies de segmentation que I’enfant emploie lorsqu’il rencontre de nouveaux mots en
contexte de liaison. Concernant le protocole, nous commengons par présenter 1’image

d’un monstre, ici « un ussa » /cenysa/ (Figure 12) :

Figure 12 — Image représentant un ussa

L’image suivante représente le méme animal mais en deux exemplaires, I’enfant doit
produire le déterminant « deux » + la forme nominale qu’il aura segmentée. D’aprés les

données récoltées par Dugua (2006), plusieurs réponses apparaissent chez les enfants :
e /donysa/
e /dgzusa/
e /doysa/

Pour cette tache, quatre pseudo-noms sont utilisés : ussa /ysa/, ivak /ivak/, utrel /ytsel/ et
ikat /ikat/.

¢. Tache de dénomination un/deux + nom

La troisieéme tiche traite aussi d’'une dénomination d’images, elle fait varier les
déterminants « un » et « deux » pour observer la réalisation des liaisons obligatoires en
In/ et /z/ avec les noms arbre, avion, éléphant, escargot, ordinateur et ours auxquels
s’ajoutent des noms a initiale consonantique en tant que groupe témoin : camion, canard,
chat, citron, téléphone et tigre. Un animal du groupe témoin est placé en début de tache
en tant que modéle pour illustrer la consigne. Toutes les autres images sont mélangées

afin de créer un ordre aléatoire a chaque passation.
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Voici un exemple d’images avec un et deux animaux présentés aux enfants :

Figure 13 — Dénomination de un escargot et de deux escargots

d. Tache de dénomination petit/gros + nom

Pour la tache suivante, nous opérons de la méme maniéere avec la réalisation ou
non de liaisons entre « petit » ou « gros » suivi d’un nom a voyelle initiale. Les mémes
images que la tache précédente ont été utilisées (arbre, avion, éléphant, escargot,
ordinateur et ours en tant que noms a voyelle initiale et camion, canard, chat, citron,
téléphone et tigre en tant que distracteurs) pour faciliter I’exécution par les enfants, sans

qu’il soit nécessaire de mémoriser des ¢léments montrés si I’enfant ne le connait pas.

Figure 14 — Dénomination de petit arbre et de gros arbre

e. Tache de dénomination de noms a consonne initiale

La quatriéme tache est encore une dénomination d’images dans des contextes
déterminant + nom a consonne initiale fixe. Cette tache permet de détecter des erreurs
produites par surgénéralisation (/cenebx/) et de suivre leur évolution dans le temps. La
consonne de ces noms — zebre(s), nombril(s), nuage(s) — a la particularité d’étre identique

a la réalisation d’une liaison : /z/, In/.
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« Lavabo » est intégré car les enfants pourraient y opérer une segmentation
déterminant + nom : /’avabo. Dans ce cas, au pluriel, les enfants produiraient /dezavabo/

ou /enavabo/

Ces tests ont été réalisés aupres des enfants de FAM1, FAM3 et FAM4 a chaque

fin de période d’enregistrement.

f- Modification de protocole

Durant la collecte de la deuxiéme session d’enregistrement, nous avons ¢té
confrontée au déménagement d’une des familles a qui nous avons prété le matériel de
passation des tests et qui ne 1’a pas retourné a la date convenue. Le protocole a di étre
adapté en proposant des images papier pour les animaux de la tache d’apostrophe et la

passation des dénominations d’images a été réalisée par ordinateur.

3. Le matériel d’enregistrement pour les scenes du quotidien

a. Outillage technique

Pour nous aider dans nos démarches et orienter le choix du mateériel
d’enregistrement et le protocole, J-P. Corbellini, ingénieur son et vidéo a la MSH-Val de
Loire (Maison des Sciences de ’Homme) nous a regue le 30 juin 2017. Il est apparu qu’il
fallait rédiger des manuels techniques a destination des familles que nous souhaitons
enregistrer afin qu’elles puissent s’y reporter a tout moment et étre autonomes (cf. fiche

mise en place matériel, annexe n°12).
La bonne réalisation du projet nécessitait :

e Une bonne captation de I’audio pour faciliter la transcription, d’autant plus
importante que les jeunes enfants sont en cours d’acquisition de la langue, avec
une expression encore fluctuante, et qu’il faut s’assurer de la réalisation ou non

des liaisons.

e Une image vidéo de la scéne pour faciliter la transcription avec une vision globale
des locuteurs et de leurs activités, par exemple lorsque I’enfant se saisit d’un jouet,
le manipule et lui parle. La vidéo est aussi utile pour comprendre 1’action qui se
déroule et la personne a qui s’adresse 1’enfant, ou a quel objet, dans le cas ou il ne

s’agit pas de dyades.
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Pour le recueil des données nous avions pensé a une caméra fixe dirigée sur la
scene de vie. Une vidéo test a été effectuée par un étudiant volontaire au moyen d’un
Iphone du fait qu’aucun matériel d’enregistrement n’avait été spécifié. La scéne de vie
recueillie réunit trois enfants d’une méme famille qui jouent a un jeu de société ; le
caméraman étant de la méme famille, une discussion avec lui est alors possible. Dans
cette scéne, I’enregistrement était facile a mettre en place du fait que les enfants sont
restés assis autour de la table. Cependant les enfants peuvent étre amenés a se déplacer, a
s’espacer. Dans la vidéo, la totalité de la piece n’est pas visible, seules les personnes
directement filmées 1’étaient. Dans le cas d’une caméra mobile, comme dans le cas
présent, le caméraman peut suivre les personnes au risque de perdre des informations
entre les plans, le risque augmentant avec le nombre de participants. Les mouvements
créent des passages flous sur la vidéo qui géneront lors de la transcription. De plus, si le
caméraman communique avec les participants, aucune image de lui ne sera restituée et
les participants oublieront plus difficilement la présence de la caméra surtout si elle est
pointée dans leur direction. Pas de caméras embarquées sur les enfants et/ou les parents
non plus : des premiers tests réalisés par C. Dugua montrent que les mouvements et les
soubresauts sont trop importants et trop rapides pour permettre un usage approprié du

fichier vidéo. La caméra fixe semble étre le meilleur compromis.

Les caméras GoPro correspondent aux critéres recherchés pour ce projet. Elles offrent un
champ élargi de la scene pour la vision globale d’une piece, de tous les locuteurs et de
leurs mouvements et déplacements. Ces caméras de petite taille atténuent le paradoxe de
I’observateur en facilitant la scotomisation. Facilement utilisables et déplacables, la
fixation par pinces permet 1’accroche sur des meubles, des portes tres facilement et un
bras flexible 1’orientation vers la cible. Elles peuvent étre déplacées d’une picce a ’autre.
L’ autonomie des participants grace au matériel mis a disposition les dispense de notre

présence et rend leurs actions plus naturelles.
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Voici un exemple de positionnement de I’équipement vidéo :

Figure 15 — Exemple de placement de la GoPro a l’aide d’une pince et d’un bras flexible

Avec des enfants, on doit s’attendre a des scénes bruyantes, des perturbations
sonores dues aux jeux ou aux participants, ou, a I’inverse, des signaux de parole faible de
la part de locuteurs trop éloignés de la caméra ou qui parlent trop bas. L’enregistrement
du son par la GoPro n’est pas suffisant. Il faut compléter avec un autre appareil. Notre
choix s’est porté sur la mise en place d’un enregistreur permettant de recueillir un son
d’une meilleure qualité que le micro de la GoPro, soit deux micros-cravates Shure (HF
émetteur de poche PG1) directement accrochés sur les deux principaux locuteurs®®.

46 A I’heure actuelle, le matériel du LLL ne nous permet d’enregistrer que deux personnes simultanément.
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Figure 16 — Micro-cravate Shure

I fallait laisser les locuteurs libres de leurs mouvements, surtout en pensant a des scenes
ou ils seraient sirement amenés a se deplacer. Les microphones ne devaient pas étre
filaires. Reliés par Bluetooth a un récepteur Shure (PG 88 M10), ils autorisent les

déplacements sur une portée maximale de 75 métres, hors obstacles et parasites potentiels.

Figure 17 — Récepteur Shure

Les deux principaux locuteurs équipés de micros-cravates sont I’enfant retenu
pour 1’étude ainsi que le principal interlocuteur de celui-ci. Les microphones personnels
facilitent la transcription puisqu’ils correspondent a deux bandes sonores distinctes,

séparables au moment de 1’écoute.

Le récepteur Bluetooth Shure est relié a un enregistreur Marantz pour recueillir le
son capté. Les deux bandes sons des deux micros disponibles sont enregistrées en stéreo.
Les microphones internes du Marantz ne peuvent pas étre activés en méme temps que
I’enregistrement par les micros personnels. Le microphone de la GoPro sera lui aussi
activé pour pouvoir capter les paroles des autres participants a la scéne s’il y en a. Ces
précautions facilitent la transcription et accroissent la qualité de la banque de données

mise a disposition.
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Voici un exemple d’installation pour un repas reunissant quatre personnes :

' Micro HE

Caméra GoPro

O
O

R Récepteur

Enregistreur
Marantz

Cable
branchement
pour captation
des micros

O

o O

—_— Cable
branchement
au secteur

Figure 18 — Exemple d'enregistrement d'un repas a quatre personnes

b. Guide d utilisation

La notice de mise en place et d’utilisation comprend la liste détaillée du matériel
réparti en trois sacs dans un grand sac afin de séparer le matériel selon sa fonction et de

son utilité :
(1) Contient tout ce qui concerne la vidéo : la caméra GoPro et sa carte mémoire, la
pince, le bras flexible et le cable d’alimentation.

(2) Contient I’enregistreur Marantz et sa carte memoire avec son alimentation.

(3) Contient ce qui concerne 1’enregistrement audio a distance : les deux micros-
cravates ainsi que des piles de rechange, le récepteur Shure avec les deux cables

le reliant a ’enregistreur et son alimentation.

Le listing du matériel permet aux familles de vérifier les éléments du sac et de savoir de
quoi elles auront besoin selon les scenes. Cela permet également une restitution complete

si le matériel est dispersé ou si elles ne savent plus ce qui est a elles ou au projet.
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Avec la liste du matériel sont rappelées les 8 étapes nécessaires a 1’installation.
Chacune détaille au maximum les procédures a suivre avec un lexique simple pour un
enregistrement réussi. Sont expliquées les procédures de vérification, par exemple le

déclenchement des voyants des micros pour la connexion.

La procédure de lancement de I’enregistrement est détaillée en 6 étapes. De nouveau, les

opérations sont explicitées, y compris le contrdle des voyants lumineux.

Dans la derniére section, est expliqué ce qu’il faut faire impérativement lorsqu’est prévue
I’enregistrement d’une scéne. Ces points concernent le chargement du matériel et la
vérification de la mémoire des cartes SD de I’enregistreur et de la caméra. Pour cette

section, le titre en rouge attire 1’attention sur ces étapes capitales pour la collecte.

Apres la premiére phase d’enregistrements, nous avons recueilli les réactions des
familles ; souvent les mémes remarques apparaissent « le materiel est long a mettre en
place », « il faut avoir suffisamment de prises a portée », « il faut penser a recharger la

GoPro », etc. En conséquence, 1’installation a été revue pour simplifier le travail.

Pour des raisons de facilité et éviter tout encombrement, apres la premiére période
d’enregistrements, nous avons changé d’enregistreur. Nous utilisions un Marantz assez
encombrant qui devait €tre branché sur le secteur puis a I’aide de cables volumineux
branchés au récepteur qui était lui-méme branché sur le secteur afin que les deux
principaux locuteurs puissent porter des micros sans fil. L’installation prenait de la place

et nécessitait des manipulations assez importantes pour la mise en place.

Le remplacement par un ZOOM H4n Pro, plus petit et fonctionnant a pile, a supprimé la
nécessité de disposer de deux prises pour brancher la totalité du matériel. Ces
enregistreurs ont facilité la transcription car en plus des deux micros personnels, le
Z0OOM enregistre clairement I’ensemble des intervenants grace a une surface de captation

de 120° par micros internes.
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Voici I’enregistreur audio, ZOOM H4n Pro :

Figure 19 — Enregistreur ZOOM H4n Pro

L’installation compléte passe alors de ceci, avec deux appareils branchés sur le secteur :

/ i/

/ /
/
/
/
/
/
i \.
/ b

I A

/

R

Micro HF

Caméra GoPro

Récepteur

Enregistreur
Marantz

Cable
branchement
pour captation
des micros

Cable
branchement
au secteur

Figure 20 — Exemple de scéne de repas avec I’enregistreur Marantz
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A cela, ou il n’y a plus qu’un appareil branché sur le secteur, avec un enregistreur plus

discret :

Micro HF

Caméra GoPro

A
O

R Récepteur

/  Enregistreur
. ZOOMH4n Pro

NN Cable
| </ branchement
pour captation

des micros

—_— Cable
branchement
au secteur

Figure 21 — Exemple de scéne de repas avec [ ‘enregistreur ZOOM H4n Pro

Lors de la seconde période, une famille ayant trouvé trop fastidieuse I’installation
du matériel, le protocole d’installation a été allégé pour éviter de les décourager. En
fonction des bruits environnants, les micros personnels n’ont plus été utilisés
systématiquement. Ainsi, lorsque la scéne s’avérait relativement peu bruyante,
I’enregistreur ZOOM ainsi que la caméra étaient suffisants pour comprendre et transcrire

correctement 1’enregistrement.
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Voici un exemple de matériel d’enregistrement nomade :

Caméra GoPro

)

/ -
Enregistreur
v ZOOMH4n Pro

\

Figure 22 — Exemple scéne de repas avec ZOOM H4n Pro et sans micro personnels

Cet aménagement a significativement diminué la charge des familles, qui lors des retours
suivants ont fait part de leur soulagement. Néanmoins, ce procédé n’est applicable qu’a
la condition que les participants restent prés de 1’enregistreur, comme sur le schéma. Les
enregistrements étaient rendus nomades puisqu’il n’y avait alors plus besoin de
raccordement au courant électrique. Le matériel étant d’ailleurs plus compact, tant au
niveau de la taille de ’enregistreur qu’au niveau de la totalit¢é du matériel a mettre en

place, I’installation était plus facilement oubliée.

Nous avons bien tenu compte des remarques des familles pour faciliter leur travail
et obtenir de meilleurs enregistrements. Il restait le probleme de capacité de la batterie de
la GoPro qui restait limitée. Aucun autre moyen ayant les qualités de cette caméra n’a été
trouvé, a savoir : sa portabilité, sa taille, son champ large de captation et sa facilité

d’accrochage.
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¢. Explication et documentation

En plus du guide d’utilisation, une explication sur I’installation du matériel était
apportée a chaque fois qu’une période débutait. Ainsi, nous suivions le guide avec les
participants pour réaliser les différentes opérations, et les rassurions en rappelant que nous
restions a leur disposition pour répondre a leurs questions. D une fois sur 1’autre, certaines
familles oubliaient comment le matériel devait étre installé et il fallait une nouvelle

explication.

Pour la mise en place du matériel, nous commencions par préciser que le plus
important était d’avoir la vidéo et I’enregistrement par le ZOOM H4n Pro (apres que nous
ayons changé d’enregistreur). Pour ’installation, nous montrions comment fonctionne la
caméra, toujours en veillant a ce que la batterie soit chargée avant 1’enregistrement.
Ensuite, le matériel audio était mis en place en présentant 1’utilité de chaque outil, que les
familles comprennent la nécessité du récepteur pour que les micros puissent étre captés
et sans fil. Lorsque tout était installé, branché et allumé, nous montrions comment lancer
I’enregistrement et controler le fonctionnement. Et enfin, la derniere étape concernait le
clap de début de la scéne (un claquement de main) qui sert a aligner le son de

I’enregistreur avec I’image de la caméra car celui-cCi est de meilleure qualité.

4. Suivi des enregistrements

A chaque fois qu’un enregistrement est réalisé dans une famille, elle devait
remplir une fiche de suivi d’enregistrement (annexe n°13), en précisant la date, I’heure et
la durée de I’enregistrement ; elles avaient la possibilité de décrire la scéne. Dans 1’espace
prévu pour prendre des notes, les participants pouvaient inscrire les personnes présentes
dans I’enregistrement ou les scénes qui se déroulaient et tout autre commentaire d’intérét.
Le fait que les familles remplissent elles-mémes la partie « notes » de la fiche de suivi est
importante : elle permet de connaitre les impressions de la famille sur 1’enregistrement

qu’elle a reéalisé.

Dans les remarques, la famille pouvait indiquer s’il y avait un passage qu’elle ne
souhaitait pas voir apparaitre dans les enregistrements (par exemple si un participant

principal avait recu un appel) afin que nous procédions a son effacement.
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5. Prét du matériel

Le matériel était récupéré systématiquement aprés que tous les enregistrements
d’une période avaient été réalisés. N’ayant que deux kits de matériels, nous ne pouvions
le laisser trop longtemps dans une famille sans que les dates de collectes suivantes n’en
soient affectées. Au début de I’enquéte, avec I’idée de ne pas brusquer les familles, aucune
date fixe n’avait ét¢ donnée concernant une durée maximale pour le prét du matériel.
Nous avons rencontré quelques problemes. Certaines familles ont conservé le matériel
deux a trois mois, avec des enregistrements reéalisés au dernier moment apres plusieurs
relances de notre part, soit en commencant les enregistrements au moment de la remise
du matériel puis en laissant s’écouler des semaines avant de terminer les enregistrements
lorsque nous les rappelions. L’allongement entre deux périodes de récolte a un impact sur
nos observations des étapes acquisitionnelles avec des progres et des variations qui ont

un impact sur I’analyse.

Nous avons décidé d’instaurer une date approximative de récupération du
matériel, aprés échange avec la famille, pour que la période n’excéde pas 1 mois. Afin
d’éviter les retards, nous rappelions la famille peu de temps avant la date de remise du
matériel pour prendre connaissance de ’avancée du recueil. Il est arrivé que lors de cet
appel, des familles qui n’avaient pas effectué les enregistrements sollicitent une nouvelle
explication concernant la mise en place du matériel qui nous amenait a retourner chez

elles.

Nous avons également d( faire face a deux autres problemes, la crise sanitaire du

COVID-19 et le déménagement d’une famille.

Nous avions prété le matériel d’enregistrement a une famille avant le confinement qui a
débuté le 17 mars 2020, ce qui a, de fait, prolongé la période 3 de Marise puisque nous
n’avons pas pu récupérer les enregistrements avant la fin mai. La crise et le confinement

ont pu avoir des effets sur 1’état d’esprit de la famille durant les enregistrements.

Pour la famille qui a déménagé, nous n’avons pu récupérer ni la fin des enregistrements

de la deuxieme période, ni les tests, ni aucun enregistrement de la troisiéme peériode.

La création d’un corpus oral dont le protocole repose sur I’autonomie des familles
complique la mise en place et nous a rendue dépendante de la rigueur, de la motivation et

de la disponibilité des participants. C’est, cependant, le rythme de recueil que nous avons
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jugé le plus pertinent, au risque d’une démotivation des familles dont nous avons eu

I’exemple.

V. Transcription des enregistrements

1. Choix du logiciel de transcription

Pour la transcription du corpus, nous avons choisi d’utiliser le logiciel CLAN
(Computerized Language Analysis) développé initialement par Spektor, qui permet de
réaliser des transcriptions de langage spontané sous format CHAT (Codes for the Human
Analysis of Transcripts). Ce logiciel n’est pas le plus récent mais a été congu pour la
transcription du discours enfantin avec la création de la base de données CHILDES par
MacWhinney et Snow en 1984 (MacWhinney, 2000 ; MacWhinney & Snow, 1985). Le
logiciel continue d’étre développé par une communauté d’utilisateurs tres active. De plus,
un forum est a disposition avec une aide en ligne (Caet, 2017). Il permet d’aligner assez
facilement les transcriptions sur de la vidéo. Aprés comparaison, ce logiciel est retenu
comme le plus adapté au public étudié et aux besoins de la transcription. En effet, le
codage du langage enfantin est plus simple par ce logiciel car il existe des conventions
adaptées. Il est aussi possible d’ajouter des lignes secondaires liées aux lignes principales

pour la transcription phonétique, pour des commentaires ou tout autre élément pertinent.

Le logiciel ELAN est surtout utilisé pour une transcription multimodale des interactions,
annoter les gestes en créant des lignes pour chaque mouvement (les mains, les poignets,
les bras, les mimiques etc.) par exemple. C’est aussi un logiciel trés précis pour la
segmentation du flux de parole. Ces spécifications n’étaient pas nécessaires pour notre
étude. Troisieme possibilité : Transcriber. Ce logiciel ne permet pas de créer des lignes
complémentaires et requiert, pour toute annotation, 1’ajout d’informations dans la ligne
principale ce qui encombre la lecture. Du fait que Transcriber a été retenu pour le corpus
ESLO, il reste la possibilit¢ de convertir de CLAN vers Transcriber via I'outil de

conversion TEI-Corpo afin de déposer les enregistrements dans ESLO2.

Transcrire sous CLAN permet la diffusion du corpus ESLO-Enfants sur la

plateforme CHILDES. Cela permet d’ajouter de nouveaux enregistrements d’enfants en
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frangais dans diverses situations avec une population variée. L’aire de diffusion du corpus

est agrandie dans une base de données adaptée a ce type de recueil.

2. Convention de transcription

a. Métadonnées
Les conventions de CHILDES figurent sur le site dans le manuel CHAT qui
correspond au format des fichiers du logiciel CLAN*'. Voici les conventions utilisées
dans les transcriptions de CLAN, en commencant par les lignes débutant par @ qui
correspondent aux métadonnées de I’enregistrement et de la transcription. Elles
rassemblent les informations sur les locuteurs (age, niveau d’étude, CSP, etc.), sur la
scéne (jeux/repas/etc. ; protocole : situation naturelle ou non, guidée, etc.) et sur

I’enregistrement (temps, référencement, etc.).

Une transcription dans CLAN commence par 1’écriture des lignes de bornage :
@Begin
@End

Ces lignes sont obligatoires et nécessaires au logiciel pour commencer et conclure la

transcription.
@Languages: fra

correspond a la langue présente dans 1’enregistrement et la transcription, ici, le francais.
@Participants: CHI Prénom Target_Child, MOT Prénom Mother

Ce sont les participants a I’enregistrement, par exemple, ci-dessus I’enfant référencé par
CHI (code locuteur) et non par son prénom. C’est une prescription conventionnelle du
logiciel de nommer les intervenants par leur fonction et non par leur prénom. Néanmoins,
il est possible d’employer un code locuteur de trois lettres au choix, ou d’adjoindre un
nombre si plusieurs locuteurs partagent le méme statut. Plusieurs enfants présents dans
I’enregistrement seront différenciés par les codes locuteurs CHI1, CHI2, CHI3, etc.

Apparaissent ensuite le prénom de I’enfant (qui est facultatif) et son role. Dans I’exemple,

47 https://childes.talkbank.org/
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I’enfant est accompagné de sa mére nommé MOT dans la transcription et son role est
indiqué apres son prénom. Ainsi le logiciel référencie les participants pour les répertorier
et générer le raccourci clavier lors de la transcription. On ne peut utiliser n’importe quelle
dénomination : le logiciel impose des étiquettes de rble a respecter qui sont indiquées
dans le manuel CHAT.

@ID: langue|corpus|code|age|sexe|groupe|CSP|rble|éducation|custom]|

Cette ligne donne en métadonnées des informations complémentaires sur les participants,
telles que la langue, le nom du corpus, le code (les trois lettres en capitales qui servent a
nommer les participants), 1’age, le sexe, le groupe (composé généralement d’un seul mot
ou d’une abréviation), la catégorie socioprofessionnelle du participant, son role dans
I’enregistrement, son niveau d’étude. Avec « custom », il est possible d’écrire si un
élément est a noter en lien avec le projet ; la catégorie est généralement complétée par un
mot ou un acronyme. Les régles d’écriture sont impératives : les informations sont
consignées entre barres verticales (pipes) qui sont fixes afin que les informations

apparaissent bien dans leurs catégories respectives.
@Media: GOPRO0418, vidéo

Cette ligne fait le lien entre le fichier de transcription et la vidéo associée. Le nom exact
du fichier vidéo y figure pour que le logiciel I’identifie. Le lien implique que les deux
documents soient enregistrés dans le méme dossier. Apres 1’enregistrement, il est précisé

s’1l s’agit d’une vidéo ou bien d’un document audio.
@Date: 23-0OCT-2017

C’est la date de I’enregistrement. Pour une étude longitudinale, elle rend compte de 1’écart
entre les enregistrements et facilite les comparaisons concernant 1’évolution de

I’acquisition du langage des enfants entre les enregistrements.

D’autres lignes de métadonnées peuvent étre ajoutées, telles que @Time Duration: pour
la durée de I’enregistrement, @Coder: pour indiquer le(s) transcripteur(s), @Location:
pour la localisation, @Situation: pour la description de la scene enregistrées, @ Comment:

pour un commentaire sur la transcription ou I’enregistrement, etc.

Les lignes de mise en place et de présentation du document commencent toujours

par « @ » suivi de «: [tabulation] », afin que le logiciel intégre correctement les
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informations contenues. Il faut procéder de méme pour les lignes principales et les lignes
secondaires de la transcription en ajoutant une tabulation aprés 1’annonce du locuteur ou

de I’entéte de ligne secondaire.

Des lignes de métadonnées sont nécessaires au bon fonctionnement du logiciel,
les lignes : @Begin, @Participants, @ID (ligne qui est liée a la ligne @Participants et qui
est générée automatiquement), @Media et la ligne @End. Ces lignes-ci sont obligatoires
dans les métadonnées de chaque transcription pour que le fichier soit fonctionnel. Si des
lignes facultatives ne sont pas renseignées (telles que @Coder, @Date, etc.), le logiciel

ne peut pas étre exploité au maximum de son potentiel.
Pour faciliter 1’utilisation, de nombreux raccourcis clavier sont actifs avec ce logiciel.

Apres avoir rempli les premiéres lignes présentant le texte, il est possible, avec la fonction
CHECK, de vérifier que les lignes de structure du document (commencgant par @) sont
rédigées correctement en suivant les conventions CHAT. La transcription du fichier peut

étre entreprise avec 1’enregistrement des noms des participants.

b. Transcription et codage

La transcription commence par une segmentation de la chaine de parole avec la
découpe des tours de parole. L’attribution des tours de parole s’effectue de la maniére

suivante :

Locuteur Paroles Ponctuation pour Balise de temps
prononcees indiquer I’intonation contenant les time codes

/

Les propos tenus durant le tour de parole suivent les conventions d’annotation adoptées

*CHI: [tabulation] salut ! e

(détaillées ci-apres). Chaque intervention se cloture par un point, un point d’exclamation
ou un point d’interrogation ; cette convention permet d’indiquer 1’intonation. L’espace
avant la ponctuation est facultatif, nous avons cependant décidé de la mettre car elle
permet de mettre en valeur la maniere de parler des locuteurs. En revanche, 1’espace entre

1’¢élément de cloture d’un énoncé et la balise représentant le time code est obligatoire.

A la fin de chaque tour de parole, une balise en forme de point représente le time code de

I’intervention, avec le début et la fin du tour de parole. Si la segmentation n’a pas été faite
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correctement, elle peut étre modifiée en réalisant de nouveau la segmentation du tour de
parole ou bien elle est modifiable manuellement. Cette manipulation se fait a 1’aide de la
fonctionnalité expand bullets qui fait apparaitre en secondes les temps de début et de fin.
Cette fonctionnalité de CLAN n’admet pas d’erreur dans 1’écriture des time codes car des
bogues seraient créés dans le logiciel CLAN et lors de conversion sous un autre format,
les fichiers convertis n’auront alors aucun poids et ne pourront pas étre traités. En cas de
modification des time codes, il faut vérifier la conformité du fichier avec la fonction
CHECK, présente comme check opened file de 1’onglet Mode. Elle permet de controler
les problémes potentiellement présents dans la transcription, tels que qu’un oubli d’espace
avant la balise de temps. Elle permet de corriger toute la transcription de ligne @Begin a
@End selon la syntaxe CHAT propre au logiciel. Au moment de la vérification, la
fonction CHECK s’arréte sur les points qui ne correspondent pas a la syntaxe reconnue
par CLAN, en pointant la ligne problématique et en expliquant la raison du probléme.
Cette fonction est a utiliser avant chaque sauvegarde pour étre sire de la viabilité du
fichier ; le cas échéant, le logiciel le rappelle avant I’enregistrement. Toutefois, nous
n’avons pas pu l’utiliser systématiquement car elle ne reconnait pas I’emploi du codage

de la liaison du fait qu’il ne fait pas partie des conventions de transcription du logiciel.

Voici quel est le codage employé dans les transcriptions, avec un effort pour ne
pas multiplier les annotations qui risqueraient de parasiter la transcription pour la
conversion sous Transcriber, surtout si un autre marquage peut également en rendre

compte.

i.  Chevauchement de parole
Le flux de parole n’est pas toujours formé de tours de parole simples et des
conventions propres a CLAN permettent une bonne compréhension des transcriptions
indépendamment du fichier audio. Le codage du chevauchement de parole restitue

I’événement de cette fagon :
*COU:<gava>[>]?-
*CHI: <salut>[<] .-

Dans nos transcriptions, nous retrouvons fréquemment les marquages : <...>[>] et sur la
ligne suivante : <...> [<] qui indiquent un chevauchement de paroles concernant les mots

entre chevrons.
216



ii.  Cloturer un tour de parole

S’il est malaisé de représenter les particularités prosodiques présente a I’oral, il y
a la possibilité d’afficher des caractéristiques sonores telles que 1’intonation en fin de
phrase avec un emploi judicieux de la ponctuation. D’autres codages sont utilisés pour
clore un tour de parole. Dans une interaction, il faut prendre en compte les coupures et
les reprises de paroles, entre autres. Pour les phrases plus complexes, les différents

codages sont détaillés ci-apres.
Pour signifier que le locuteur est interrompu par son interlocuteur :
*COU: <soyez pas trop p +/.>[>] e
*AUN: <et aujourd'hui Marise c'était bien I'école> [<]
Si le locuteur interrompt son tour de parole de lui-méme, nous reprenons la balise en fin
d’énoncé : +//.
Un autre codage permet de clbturer un tour de parole :
*CHI: [=! devoirs de lecture] tata (.) par+l (.) parlea +... «
*AUN: oui ! »
Cette balise indique que le locuteur n’a pas terminé sa phrase, qu’il la laisse en suspens.

Il arrive aussi que des énoncés restent en suspens car ils contiennent une question et

attendent soit une réponse de la part de I’interlocuteur, soit qu’il termine la phrase :

*AUN: ¢a fait mil +..? »

iii.  Codage dans un tour de parole

Pour visualiser des specificités de ’oral, d’autres codages sont nécessaires. Tout
d’abord, pour les pauses, qui ne correspondent pas systématiquement a des fins de phrase,
on utilise (.) en faisant varier le nombre de points de un a trois en fonction de la longueur :
« (.) » pour une pause courte, « (..) » pour une pause de longueur moyenne et « (...) »
pour une pause longue. Nous avons 1I’exemple de Marise dans une phase de lecture mot a
mot qui ne permet pas une lecture fluide. Plutét que la virgule, les points restituent mieux

la durée de la pause.
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*AID: ou sinon j(e) vais vous donner tout de suite parce qu'en fait

aujourd'hui j'avais prévu (.) un coloriage .

Nous choisissons de ne pas utiliser le marquage « : » qui est utilisé dans CLAN pour
signifier I’allongement des mots. Nous 1’utilisons dans la transcription phonétique, pour

un phonéme allongé, par exemple :
*CHI2: fini ! «
%pho: fini:

Il apparait en ligne secondaire pour pointer quel phonéme est allongé en gardant la

neutralité de transcription nécessaire pour la conversion vers Transcriber.

Pour une action particuliére, que le locuteur fasse du bruit ou dise son énoncé d’une
certaine maniere, il y a différentes possibilités de codage dont le préfixe « &= » devant
I’action produite, par exemple : « &=crie ». Ce marquage ne tient compte que de la
manicre dont le tour de parole est énoncé, sans donner d’information sur le comportement
ou celui de I’interlocuteur. Pour cette raison, il a été¢ préféré 'utilisation de « [=! ...] »
afin d’insérer les commentaires concernant les deux participants. Le choix s’est porté sur
ce codage utilisant des crochets, qui sont récurrent avec ce logiciel, afin de faciliter

I’extraction des données pour 1’analyse.
*MOT: t(u) as fini ? [=! aboiement du chien] «
ou
*CHI1: donc on [n] ad(e) la chance . [=! sur un air chantant] «

Un autre codage peut étre utile pour marquer un commentaire, il s’agit de la ligne
secondaire « %com: ». Elle est utilisée lorsque le commentaire ne concerne pas
directement le locuteur, si ce qui est notable est réalisé par quelqu’un ou quelque chose

d’autre.
*MAI: montre .
%com: sonnerie de récréation

Lors d’une conversation, il n’est pas rare de reprendre ce qui est dit, parfois dans les
mémes termes, d’autres fois en les paraphrasant. Le codage de CLAN est « [/] » lorsque

le locuteur se répete :
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*CHI: ah bah merci beaucoup, <il n'y a pas d(e)> [/] il n'y a pas d(e) +//. *

Ce sont les termes entre chevrons qui sont repris. Il faut I’indiquer ainsi car les codages

simples avec crochets n’incluent qu’un seul terme qui les précéde.

Dans le méme ordre d’idées, il existe un codage « [//] » lorsque la répétition est une
reprise avec correction syntaxique et un codage « [//[]» lorsque la correction est

sémantique.
*CHI2: apres nous [z] allons [o] aller [///] retourner [0] en France .

Il arrive souvent qu’on lise quelque chose a de jeunes enfants, ou encore, dans une
conversation, que les dires de quelqu’un soient rapportés. On utilise alors des guillemets

précédés d’un plus :

*AID: elle a dit maitresse +'" a ma grande grace' qu'est+ce que ¢a peut

bien vouloir dire ? ¢

Lorsqu’il y a beaucoup de bruit ou que le locuteur ne parle pas distinctement en sorte que
la transcription est impossible, on inscrit « XX » pour la partie de 1’énoncé qui n’a pas été

comprise et « xxx » lorsque c’est en totalité qu’il est incompréhensible.

*CHIX: comment [0] appelez vous ¢a demandérent xx les voisins xx son

jardin rouge xx ¢

Un énoncé prononceé par un enfant qui entre dans le langage est parfois compréhensible
alors méme que la production est éloignée de la cible adulte. Dans ce cas-la, on utilise un
codage particulier similaire au précédent : « yy » lorsqu’une partie de 1’énoncé peut étre
transcrite en Alphabet Phonétique International (API) mais ne peut pas étre orthographiée

et « yyy » lorsqu’il s’agit de la totalité de 1’énoncé.
*CHI2: yyy
%pho: sa va pa krE so

Les enfants a 1’école élémentaire ont des devoirs a faire. Nous avons des enregistrements
avec des exercices de lecture. Dans ces cas-la, il y a un codage des lettres épelées,

différent de la notation du son : « @I » indique que c’est de la lettre qu’il est question :

*CHI: oui et la c'est pour la lettre o@1 ! »
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Sur le méme principe, il a fallu créer un marquage spécial pour signifier que les locuteurs
peuvent s’attacher seulement a la prononciation, les devoirs de classe de CP comprenant
beaucoup de lecture de sons. Ainsi apparait le codage « @Is » qui signifie « letter’s

sound » :
*CHI: non euh [=! coup de glotte] bah la on dit 0@lIs . *

Un autre codage renvoie a I’onomatopée ou a une interjection, avec respectivement les

symboles « @0 » et « @i ».
*CHIL1: ping@o ! *

Pour la réduction des sons (amuissement), ou de mots (le « ne » de négation), le son est

rétabli entre parentheses, de méme la négation.
*MOT: et tu (ne) manges pas que I(e) gruyére hein tu manges [0] aussi les
graviolis@c hein ? ¢

Pour les mots composes, le tiret est remplacé par « + » pour indiquer qu’il s’agit d’un seul

mot ou d’une seule entité.

*MOT: Briséis est+ce que t(u) as un <truc toi> [>] ¢

iv.  Transcription phonétique

Avec un public &gé au minimum de 1 an et 11 mois, de nombreux passages ne
peuvent étre transcrits en orthographe et doivent 1’étre, si possible, en API sur une ligne

secondaire codée : %pho:.
*CHI2: yyy
%pho: a~kO

Comme le clavier n’a pas les symboles de I’API et que d’employer un clavier d’API
virtuel serait colteux en temps car nous ne 1’utilisons que pour quelques cas, nous avons
utilisé le Speech Assessment Methods Phonetic Alphabet (SAMPA) qui permet d’utiliser
simplement et rapidement le clavier pour transcrire phonétiquement un énonceé dans
CLAN.
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Figure 23 — SAMPA*8

SAMPA : consonnes frangaises SAMPA : voyelles frangaises
SAMPA Exemples SAMPA Exemples
pont [po~] [ =i [=]]
bon [bo~] e bié [blg]
t temps [ta~] E zeize [2EZ]
d danz [da~] a patte [pat]
k codlt [kul, guand [ka~], koals [ko.a.14] A |pate [pAd]
gant [ga~] 0 commes [kOm]
f femme [fam] o gros [gRo]
v vent [va~] u dowx [du]
< sanz [2a~], dessus [d2.3y], cerize ¥ dir [dy]
[si@.Riz] 2 |oewx (42
z Zone [z0n], rose [roz] g newf [naf]
3 champ [3a-] @ |justement [Zys.t@ ma~]
ri gens [£a~], fambon [£a~.bo~] e~ |vin[ve~]
] fon [io~] a~ |vent[va-]
m mont [mo~] o~ |bon [bo-~]
n |mom [no-] 9~ | brun [bro-]
J oignon [O.Jo~]
| camping [ka~.piN]
| long [lo~]
R rond [Ro-~]
W quoi [kwal
H juin [ZHe~]

48 Extrait de wikipédia : https://fr.wikipedia.org/wiki/Symboles SAMPA_fran%C3%A7ais
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3. Annotation de la liaison
Pour I’annotation de la liaison, le codage doit respecter les contraintes suivantes :

e La neutralité : pour éviter de parasiter la lecture et faciliter la conversion vers le
logiciel Transcriber en vue de la diffusion du corpus dans ESLO, également pour

donner acces a des chercheurs qui auront d’autres objets d’étude.
e Un temps de codage court, pour le plus d’efficacité.

e Un format d’analyse simplifiée avec 1’apparition de la consonne de liaison

prononcée ou non.

Au départ, il avait été envisagé de reprendre la procédure utilisée pour le codage
des liaisons dans le module diachronie d’ESLO ou la procédure d’annotation ne se fait
pas au niveau de la transcription mais par un post-traitement via TXM a partir de la
transcription (Dugua, Baude, et al., 2017). Le repérage des contextes de liaison se fait a
I’aide de D’extraction d’un Motsl se terminant par une consonne et d’un Mots2
commencant par une voyelle. Cette méthode génere du bruit avec des contextes qui ne
sont pas des liaisons : enclavement (car il) et des contextes de liaison impossible (et il).
Le cofit en temps d’un tri manuel des contextes et d’une réécoute pour coder la liaison
effectivement réalisée était disproportionné. Il était plus économique de coder la liaison

directement en réalisant la transcription.

Pour respecter la contrainte de neutralité des transcriptions, nous avions décidé de
coder la liaison dans une ligne secondaire des fichiers CLAN. Cette démarche est neutre
pour le corpus ESLO?2 : avec le passage du format .cha au format .trs n’est conservée que
la ligne principale. Nous avons donc commence les transcriptions en adoptant cette
annotation qui apparaissait comme un bon compromis entre la neutralit¢ d’ESLO2 et

I’une extraction économique des contextes de liaisons.

Aprés diverses tentatives*, nous n’arrivions pas a extraire les contextes de liaison
a partir des lignes secondaires dans TXM et nous obtenions un dédoublement des phrases

qui parasitait le fichier. D’autant que pour étudier la liaison, il faut non seulement le Mot1

4 Avec I’aide de F. Badin ingénieure d’études CNRS au Laboratoire Ligérien de Linguistique.
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et le Mot2 mais aussi le contexte avant et aprés pour la comprendre et 1’analyser

correctement, ce que nous n’arrivions pas a obtenir.

Il a fallu changer la maniére d’opérer avec un codage spécifique a la liaison qui soit pris
en charge par le logiciel CLAN, sans bogue informatique lors de 1’enregistrement et des

conversions ultérieures®.

L’annotation de la liaison est effectuée dans la ligne principale avec un code

spécifique correspondant aux conventions de CLAN :
*CHI: vous [z] allez bien vous ? «

Pour ce codage, sont utilisés les crochets qui permettent 1’annotation sur le terme qui
précede et celui qui suit immédiatement sans qu’il soit nécessaire de recourir aux

chevrons pour isoler les mots concernés.

Etant donné que le type de liaison (LO, LF ou LI) apparaitra par la suite suivant les
catégories grammaticales des Motsl et des Mots2, la seule obligation est de coder si et
comment la liaison a été réalisée. Ainsi, dans I’exemple ci-dessus, il y a une liaison
possible entre le Mot1 « vous » et le Mot2 « allez » et I’écoute de I’enregistrement permet
de constater qu’elle a été réalisée avec la consonne de liaison /z/. Si un contexte de liaison
est repéré lors de la transcription sans que la liaison n’ait été réalisée, elle sera codée : [0]

pour omission.

Comme les enfants ne maitrisent pas encore les mécanismes de la liaison, les
consonnes dites de liaison (/z/, In/, It/, Ip/ et /¥/) pourront apparaitre dans des contextes
ou elles n’ont pas lieu d’étre, aussi des erreurs de liaison plus fréquentes que chez les

adultes.
Par exemple :
(1) *CHIX: [z] anges ¢ (ajout d’une liaison sans Mot1)

(2) *CHI2: c'est pour les p(e)tits [n] enfants hein OK . (erreur par

remplacement de la consonne de liaison)

%0 Avec I’aide précieuse de C. Parisse chargé de recherche CNRS & INSERM et L. Liégeois Ingénieur de
recherche Université de Paris, CLILLAC-ARP (EA 3967) et LLF (UMR 7110).
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Ces phénoménes n’auront pas besoin d’étre précisés dans le fichier de transcription
CLAN, les éléments ressortiront lors du traitement des données avec Treetagger de TXM.
Neéanmoins, il est nécessaire d’écouter scrupuleusement la totalit¢ des enregistrements
pour étre sire de relever les contextes qui ne sont pas censés genérer de liaison mais ou

les enfants pourraient en produire.

Il est possible qu’appariassent des contextes ou la liaison n’est pas d’évidence, ou bien
que le langage enfantin ne puisse pas étre orthographié. Dans ces cas-la, on aura recours

aux lignes secondaires.

Voici le tableau récapitulatif des codages utilisés dans le corpus ESLO-Enfants :

Localisation Utilisation Codage | Exemple
dans le tour
de parole
Débuter un Mise en avant d’un discours +° .. *MOT: <et puis Léonard avait
tour de parole | rapporté (lecture d’histoire, bo 7% dit de toute maniére a la RH +"
jouer un role, etc.) moi je suis [//] je voudrais
partir dans ce poste la> [<] +".
Mise en avant d’un discours + ... | *CHIX: ma mere e(lle) lui a [/]
rapporté (lecture d’histoire, e(lle) lui a dit +"non tu (ne)
jouer un réle, etc.) peux pas" aprés [o0] elle pleure
[1r...]
Cléture un Intonation d’une phrase *AUN: non .
tour de parole | déclarative.
Intonation d’une phrase ! *AUN: oui !
exclamative.
Intonation d’une phrase ? *CHI: tu vas me dire quoi ?
interrogative.
Interruption du locuteur par un | +/. *CHI: vous vous dé +/.
autre.
Interruption du locuteur lui- +/. *COU: bonjour ca +//.
méme.
Le locuteur attend que son +.. *AUN: mmm +...
interlocuteur termine sa phrase
Le locuteur met sa phrase en +... *CHI: tata () par+l (.) parle
suspend puis la reprend i+ S
*AUN: oui !
*CHI: +, a Milo.
+.7? *AUN: ca fait mil +..?
Dans le tour Chevauchement de parole. <...>[>] | *COU: <cava>[>]?
de parole <...>[<] | *CHI: <salut>[<].
Pause courte entre deux mots. | (.) *COU: attendez attendez
attendez (.) attendez attendez
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Pause de durée moyenne entre | (..) *CHI: il (..)est(..) tard .

deux mots.

Pause longue entre deux mots. | (...) *CHI: [=! devoirs de lecture]
tata (...) patrle parle a Milo

Indication d’une maniere de [=!..] *COU: [=! fouille dans les

parler, un évenement, playmobil] euh en fait euh j(e

commentaire, etc. A placer n)‘ai pas de maillot de bain !

apres le passage concerne.

Répétition sans correction. | on vous [z] offre [/] on vous
[] offre une biére dit .

Répétition avec correction [N alors la je passe ma [//] je

syntaxique. passe toute la semaine .

Répétition avec correction i on[n]yvaaumal[//[lon[n]y

sémantique. va a la piscine !

Ce que le locuteur dit est XXX *MOT: XXX .

incompréhensible et non

transcriptible.

Ce que le locuteur dit est yyy *CHI: yyy!

incompréhensible mais peut %pho: v:ja:

étre transcrit.

Codage de liaison non réalisée. | [0] *CHI: je suis [0] en train de
jouer .

Codage de liaison réalisée [n, t, z, | *COU: on [n] est venu

avec la consonne qui a été p, r] s'installer .

prononcé.

Lorsqu’une lettre ou plusieurs | () *CHI: (il) y a beaucoup d(e)

lettres ne sont pas prononcées. gens sympa et ¢a se passe vers
la!

Lors de I'utilisation d’un mot + *COU: qu'est+ce qui se passe

COMPpOsé. ?

Le locuteur prononce une @l *CHI: oui et la c'est pour la

lettre. lettre 0@1 !

Le locuteur prononce une @o *CHI1: woop@o

onomatopée

Invention ou prononciation @c *CHI1: chaude chaude chaude

d’un mot qui ne fait pas parti chauda@c [=! en chantant]

du dictionnaire francais.

Prénom/nom de personnes X *MAI: nan on léve le doigt X

(anonymisation) .

Le locuteur prononce le sonde | @Is *CHI: o@ls.

la lettre. %pho: o:

Tableau 5 — Récapitulatif des codages utilisés dans le corpus ESLO-Enfants
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ChapitreIV: Preéparation du corpus

Informations attendues dans le tableur

Chaine de traitement

Prétraitement des données
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I. Informations attendues dans le tableur

Comme expliqué dans la partie précédente, les liaisons ont été annoté au moment
de la transcription, cette méthode était rapide et efficace. Il est possible que des contextes
de liaison aient été oubliés par inadvertance, bien que chacune des transcriptions ait été
relue et réécoutée par une tierce personne®l. Il s’agit d’une étudiante transcriptrice du
projet ESLO que nous avons formée et suivie lors de ce travail. Pour ce faire, nous lui

avons fourni un cahier des charges (cf. annexe n°14) décrivant toutes les taches :

1. Le teléchargement des documents via la plateforme Sharedocs et
avertissement concernant la confidentialité éventuelle d’éléments qui seront

travaillés durant les relectures.
2. La reconnaissance de I’audio/vidéo liés a la transcription.
3. Les conditions de transcription.
4. Larelecture des transcriptions.
4.1. Premicre étape de vérification des paroles et de 1’orthographe.
4.2. Deuxieme étape de vérification du codage et de I’annotation des liaisons.

Un tableau reprenant les codages employés illustrés d’exemples est ajouté pour
faciliter la prise en main et la lecture des transcriptions. Un avertissement précise les
points d’attention, tels que la ponctuation qui est précédée et suivie d’un espace, la
négation rétablie entre parenthéses, etc. Nous étions a sa disposition pour répondre aux

questions.

Ensuite, F. Badin, ingénieure d’études CNRS au Laboratoire Ligérien de
Linguistique nous a aidé pour effectuer I’extraction des liaisons annotées avec leur
contexte. Le logiciel de transcription CLAN n’étant pas adapté pour une extraction directe
de la liaison, F. Badin a mis en place une chaine de traitement permettant de récupérer les

informations autour de la liaison et les métadonnées de chaque locuteur. Elle a trouvé les

51 Merci a Sylvine Beunier, étudiante en Master Sciences du Langage a 1’université d’Orléans.
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outils et la méthode de structuration des données que nous envisagions dans un tableur.

La structure et les informations étaient les suivantes :

230

Des numéros de lignes pour chaque liaison recensée, afin de repérer et référencier

facilement chaque liaison.

Plusieurs informations permettant de retrouver chacune des liaisons dans son

contexte, comme les time codes du tour de parole qui permet de réécouter une

liaison dans sa transcription et de la situer dans un contexte plus large que la

séquence extraite. Soit I’exemple de la premiere transcription de la période 1 de
FAM4 :

o

Le nom du fichier, par exemple « FAM4_periodel transl repasl ».
Le nom du corpus, en 1’occurrence « ESLO-Enfants »

La nature de la sceéne enregistrée, extraite directement d’une ligne de
métadonnées ou elle a pour intitulé « @Situation », comme dans

I’exemple cité « Lors d’un déjeuner en famille ».
Le code famille (FAM1, FAM2, FAM3 ou FAM4) : ici FAM4.

La période d’enregistrement (P1: 1" période d’enregistrement, P2 : 2°

période d’enregistrement), ici P1

Les balises de temps indiquant le début et la fin du tour de parole contenant

la liaison

La durée du tour de parole

Aprés, plusieurs informations sur le locuteur sont récupérées a partir des

métadonnées :

Le code locuteur, par exemple « MOT_FAM4 »,
« CHI2_Camille_FAM4 », etc.

Le statut (I’enfant enquété, sa mere, son pere, etc.)
La langue, en I’occurrence « fr » pour « frangais »

L’4age au moment de la période d’enregistrement



e Ensuite apparaissent les informations concernant la liaison :

o Le contexte de la liaison qui permet d’accéder généralement au contexte
de I’énoncé, en prenant I’exemple du tour de parole « ah si t’en [n] as [o]

un la » pour la liaison en /n/ :

= Le contexte gauche : cela représente le Motl ainsi que les cing

mots qui le précédent, « va ah si t’en » dont le Motl « en ».

= Le contexte droit : le Mot2 ainsi que les cing mots qui le suivent,

« as [0] un » dont le Mot2 « as ».
o Les informations a propos du Motl et du Mot 2
= Les lexemes
= Leur catégorie grammaticale
= Leurs lemmes
o Les informations sur la réalisation de la liaison :
= Si la liaison est réalisée (oui ou non)

= Un codage pour la consonne de liaison produite (z pour /z/, n pour
In/, t pour /t/, r pour /¥/, p pour /p/ et o lorsque la liaison n’est pas
réalisée)

= Un codage pour la consonne de liaison attendue (z pour /z/, n pour

In/, t pour /t/, r pour /e/, p pour /p/) qui est annotée

automatiquement

Toutes ces informations sont récupérées de maniére automatique. Deux colonnes sont

ajoutées de facon semi-automatique directement dans le tableau :

e Celle qui concerne la catégorie de la liaison, s’il s’agit d’une liaison obligatoire
(codée LO) ou solidaire d’une expression figée (codée EXPF), d’une liaison
facultative (codée LF) ou d’une liaison improbable (codé LI) (cf. partie sur la

liaison p.115),

e Celle qui concerne la nature de la consonne de liaison produite.
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Pour renseigner ces variables, on utilise la fonction «tri» du tableur. Pour la
catégorisation des liaisons, il a suffi de croiser la catégorie du Motl et du Mot2 pour
indiquer de quelle liaison il s’agissait. Par exemple, nous avons pu décrire quels contextes
sont a considérer comme LO, EXPF, LF et LI (cf. partie sur la liaison p.115). Et, par
exemple, en filtrant les déterminants en Mots1 et les noms en Mots2, les occurrences sont

étiquetées LO.

La variable consonne de liaison renseigne sur le type de liaison realisé par rapport
a la liaison attendue. Ici, nous obtenons comme codage « z » pour une liaison en /z/, n
pour /n/, t pour /t/, r pour /g/, p pour /p/ et o lorsque la liaison n’est pas réalisée. Lorsque
la liaison réalisée n’est pas celle attendue, un codage particulier en deux lettres est utilisé
: la premiere indique la consonne de liaison produite, la seconde celle qui était attendue.

Par exemple :
- « In » lorsque pour dire « un éléphant » I’enfant prononce /&lelefd/,
- « nt » dans I’exemple « ¢a c’est un » prononce /sasence/,
- « zt » « cent animaux » prononcé /sdzanimo/,
-« Zn » « un oiseau » prononcé /&zwazo/,
- « nz » « petits enfants » prononcé /patinafd/.

Une derniere colonne a été ajoutée manuellement pour indiquer le destinataire du
tour de parole. Cette information sert a distinguer selon que le discours est adressé a
I’adulte ou a I’enfant pour observer d’éventuelles différences dans la production de
liaisons facultatives ainsi que la proportion des paroles adressées aux locuteurs. Cette
colonne a été remplie en écoutant a nouveau les tours de paroles présentant une liaison
avec un codage « E » pour du discours adressé a I’enfant ou « A » pour du discours

adressé a 1’adulte.
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I1. Chaine de traitement

Le logiciel CLAN génére des fichiers sous le format .cha. Dans la chaine de
traitement, F. Badin utilise le logiciel de textométrie TXM développé par Heiden et al.
(2010) a différentes étapes, notamment pour I’annotation des POS et des lemmes grace a
la combinaison de TXM et de TreeTagger qui permet 1’étiquetage du document. Pour une
exploitation optimale de TXM, les données doivent étre remaniées (Badin et al., 2021)
pour une extraction de toutes les liaisons annotées et leur insertion en tableur. Ce

traitement est expliqué dans 1’annexe n°15 par F. Badin.

I11. Prétraitement des données du tableur

Pour effectuer le pré-traitement des données extraites des transcriptions, on a
recours aux fonctions de filtre et de tri du tableau Excel notamment sur les variables POS

(part-of-speech, catégorie grammaticale), motl, mot2 etc.

1. Contraintes dues a la transcription

Le pré-traitement permet de réviser les informations de chacune des colonnes, de
les uniformiser et de corriger des données mal saisies, par exemple les codes locuteurs,

les &ges dont le format pourrait varier, la langue, etc.

Un aspect plus complexe concerne la vérification et la correction de 1’annotation
automatique des POS. En échangeant avec F. Badin, nous avons conclu que le logiciel
qui permet 1’étiquetage catégoriel ne pouvait I’exécuter correctement en raison du codage
de la liaison qui se situe entre les deux termes a étiqueter. Voici comment se présente le

codage de la liaison dans CLAN :
*CHI2: eh ben alors la faisons [0] une petite pause hein . «
Figure 24 — Tour de paroles de Camille (FAM4) lors d’un repas en famille

Ici, «faisons» étant le motl et «une » le mot2, les deux termes sont donc
systématiquement sépares par 3 caractéres différents « [ », une lettre (o, z, n, t, r ou p) et

«] ». Ces caractéres forment une barriére, une césure dans 1’énoncé, ce qui ne permettait
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pas a I’étiqueteur de faire correctement le lien entre les différents constituants de la
phrase. Or comme il importe de catégoriser chaque mot pour repérer quelles
combinaisons de catégories grammaticales engendrent quel type de liaison, il fallait

s’assurer que les catégories indiquées étaient correctes.
Ainsi, nous avons d{l opérer les modifications suivantes :

e L article défini « les » était quasiment systématiquement étiqueté comme pronom
personnel (noté « PRO:PER), il a fallu rétablir 1’étiquette « DET:ART » quand

« les » précédait un nom.

e Le déterminant indéfini « un » était généralement étiqueté en tant que numéral

(noté NUM), il a été modifié en « DET:ART » lorsque cela était nécessaire.

e Une étiquette qui n’existait pas a été ajoutée : « PRO:NOM » correspondant a des
pronoms nominaux, ceux qui représentent des noms. Le seul dans le corpus est

« autre », par exemple : e(lle) fait profiter les autres.

e A été également ajoutée la catégorie « VER:impe » pour les verbes conjugués a
Iimpératif. L’étiqueteur avait assimilé 1’impératif des verbes a un indicatif

présent.

e Lesverbes « voyager » et « amener » avaient été catégorisés comme des adjectifs,

I’étiquette a été modifiée en « VER:infi » pour verbe a I’ infinitif.

e Le verbe « mets » était trés souvent catégorise comme le nom homographe. La

bonne étiquette a été rétablie « VER:pres ».

e Sur le méme principe, des noms ont été étiquetés comme des adjectifs, certains,
dans d’autres contextes, auraient pu 1’étre (tels que « amérindien », « américain »,
« aventurier », etc.), d’autres non (tels que « anniversaire », « carottes », etc.). Ont
dd étre rectifiés: adulte, américain, amérindien, ami, amie, amies, amis,
amoureux, amoureuse, animal, animaux, anniversaire, ardoise, assassin,

aventurier, carottes, humains, imprimante et indiens.

D’autres modifications d’étiquetage ont dii étre apportées soit en raison du codage
présent dans les mots (comme les parentheses au sein des mots pour les sons non

prononcés), soit pour les besoins de 1’é¢tude (comme I’adaptation de I’écriture lorsque
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I’enfant ne prononce pas comme la cible adulte, par exemple « [...] avec les zenoux en

I’air » prononcé par Roxane de FAM3).

Dans un premier temps, nous signalons les cas ou le codage utilisé dans la

transcription a posé probléme :

Les parenthéses qui signifient qu’un son n’est pas prononcé, ont, comme la
liaison, pu créer des barri¢res dans 1’identification des mots. L’étiquetage par le
logiciel était d’autant plus difficile que lors du passage sous TXM, un espace est
inséré de chaque c6té de la parenthése. Le contexte qui a posé le plus de probleme
est « p(eu)t ét(r)e » pour « peut-étre » ou 6 mots sont détectés : « p », « eu », « t »,
«@t» «r» et «e» Le méme probleme se pose pour les formes suivantes :
ach(e)té, ach(e)tés, ach(e)ter, a(p)res, a(pp)rend, arbus(t)es, ass(e)ter, aut(r)e,
aut(r)es, ave(c), bett(e)raves, demand(e)ras, d(e)mander, d(e)mandes, d(e)vait,
d(e)vrait, e(lle), e(lles), enl(e)ver, ét(r)e, f(e)nétres, f(e)rais, f(e)ras,
heureus(e)ment, i(l), i(ls), (i)mazine, main(t)enant, maint(e)nant, mod(e)ler,
p(e)tit, p(e)tits, p(e)tites, p(Nus, p(u)is, piqu(e)ras, (tou)t, r(e)tiens, r(e)tournes,

rev(e)nez, s(e)ras, s(e)ront, t(e)nais, trouv(e)ras et t(u).

Les formes tronquées notées par un tiret, telles que : enf-, end-, ét-, etc. ont
également crée une difficulté pour I’étiquetage. Dans ces cas-1a, le contexte
pouvait livrer des indices, soit par une répétition, soit par les unités grammaticales
périphériques. Les étiquettes indiquent qu’il s’agit d’un mot tronqué mais aussi la
nature de ce mot quand il est possible de le rétablir ; le codage utilisé est tiré du
corpus TCOF (Benzitoun et al., 2012) : soit « TRC » si le mot ne peut étre rétabli,
soit ADJ:trc, NOM:trc, DET:trc, etc. si sa catégorie grammaticale est identifiable.

Un autre probléme d’étiquetage est apparu lorsque Tree tagger a di traiter des
formes qui n’étaient pas orthographiées comme la cible adulte, un phénomene
prévisible dans un corpus de paroles enfantines, avec des formes telles que
« ZOUEr » pour « jouer », «asseter » pour «acheter», etc. Facilement
identifiables, ils ont été rétablis manuellement avec le bon lemme. Un autre
exemple concerne les fillers (formes monosyllabiques en place du déterminant ou
du pronom (Bassano, 1998)). L’étiquette « FILLER » a été ajoutée pour les

catégoriser, avec souvent une transcription sous la forme « é ».
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mot1 ¥ pos-mot1 |~ lemme-mot1 | ¥ mot2 ¥ |pos-mot2 - lemme-mot2 |~

FILLER é oiseaux NOM oiseau

zouer VER:infi jouer a PRP a

Figure 25 — Extrait du tableau de traitement des liaisons

Les catégories principales ont été vérifiées pour nous assurer qu’il n’y avait pas

d’autres problémes, par exemple, sur la forme « été » qui est le nom d’une saison ou un

participe passé. La plupart des corrections concernaient les verbes.

2. Modifications dues au phénoméne d’étude

Pour une étude de la liaison, il est crucial que tous les Motl et Mot2 soient

étiquetés correctement. Voici quelques modifications introduites a partir de 1’annotation

automatique :

Création d’une catégorie de POS pour les lettres de I’alphabet.
Ex :i(l) faut fermerun S

La lettre est un nom, mais il semble pertinent de donner cette précision. Le corpus
permettra d’observer le comportement de la liaison devant la dénomination des
lettres et des sons grace aux données collectées dans une école et durant les
devoirs. Pour faire la différence entre le simple nom et la lettre de I’alphabet, la

catégorie « NOM:lettre » a été ajoutée.

De méme, pour la catégorie « NOM:son », par exemple « les deux an@ls », le
traitement du contexte de liaison différera des contextes catégorisés par
« NOM:lettre ».

mot1 ~ |pos-mot1 |~ lemme-mot1 |~ mot2 ~ |pos-mot2 |-¥ lemme-mot2 |~
un NUM un o NOM:lettre o

Figure 26 — Illustration du codage "NOM:lettre"

Pour les besoins de 1’¢tude, des informations ont été ajoutées dans les colonnes motl et

mot2 et leur lemme, ainsi que la colonne de catégorisation si nécessaire.

236

Par exemple pour les mots composés comme « hand spinner », « hot dog »,
« orangs outans », « Moyen age » et « peut-étre ». Les deux derniers sont des cas
particuliers puisque la liaison se situe entre les deux termes du mot composé et

non avant ou apres le mot. Pour tous ces mots, les deux termes ont été dissociés



pour rendre compte de toutes les informations concernant la liaison afin qu’il n’y
ait pas d’erreur de compréhension, la confusion de « peut étre » (extrait par
exemple de « ¢a peut étre un prénom ») avec « peut-étre » (extrait de « ¢’est peut-

étre un peu chaud ») car dans la transcription les tirets sont évinces par le codage

de liaison.
mot1 -F pos-mot1 | ~ |lemme-mot1 |~ mot2 v | pos-mot2 |~ |lemme-mot2 |~
peut ADV peut-étre étre ADV peut-étre

Figure 27 — Détail des différentes colonnes concernant la liaison dans « peut-étre »

e De méme, les expressions figées commencant par « en » telles que « en fait »,
« en effet » et « en train de » qui ne pourront pas étre traitées et analysées de la
maniére que lorsqu’il s’agit du « en » de « je I’ai fait en Angleterre » (1.96) ou de
« qu’on peut lui acheter en plus » (1.3154). Dans ces cas-1a, la locution figure en
entier dans la colonne mot2 et celle de son lemme avec une notation « ADV:loc »

pour locution adverbiale en tant que catégorie grammaticale.

mot1 ~ |pos-mot1 | ~ |lemme-mot1 |~ mot2 ¥ pos-mot2 |~ |[lemme-mot2 |~
mais KON mais en fait ADV:loc en fait

Figure 28 — Illustration du codage "ADV:loc"

e Pour les nombres, nous avons utilisé la méme technique, par exemple avec « vingt
et un » nous retrouvons une liaison systématique entre « vingt » et « un ». Pour
distinguer les nombres composés nous avons inscrit systématique le mot dans sa

totalité dans les colonnes de lemme du motl et du mot2.

mot1 ~ |pos-mot1  ~ lemme-mot1 |~ mot2 v |pos-mot2  ~ lemme-mot2 |~
vingt NUM vingt et un et NUM vingt et un

Figure 29 — Illustration de la notation de mots composés

Une fois les informations sur les POS et les lemmes vérifiees nous avons repris

les codages de la liaison attendue et produite en fonction du type de réalisation et du Mot1.
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Voici le tableau récapitulatif des POS (part-of-speech) :

Abréviation | Catégorie représentative Exemple
0 Lorsque le motl ou le mot2 CHIX: [z] anges (1.712)
est absent.
ADJ Adjectif MOT: c’est le dernier exercice
(1.1634)
ADV Adverbe COU: [...] faut absolument un
maitre nageur (1.91)
ADV:loc Locution adverbiale CHI: euh oui mais en fait c’est que
[...]1(1.346)
DET:ART Déterminant, article défini ou | CHI: (il) y avait une princesse [...]
indéfini (1.263)
DET:POS Déterminant, adjectif CHI: et I’hirondelle fait son ceuf
possessif fragile comme du verre (1.5409)
FILLER Prémices d’un déterminant ou | CHI: é oiseaux (l. 1546)
d’un pronom personnel
INT Interjection CHI: il est comme ¢a quand euh
(1.4547)
KON Conjonction MOT: il existe des males et des
femelles (1.5201)
NAM Nom propre MAL: t(u) es né en Italie (1.782)
NOM Nom MOT: tu veux compter des
hippopotames ? (1.1666)
NOM:lettre | Le nom d’une lettre de MOT: ah nan ¢a s’écrit 0 [...]
I’alphabet (1.5986)
NOM:son Le son représentant la lettre MAL: enfant avec les deux an (1.788)
est prononceé
NUM Numéral MALI: t(u) en prends une (1.1068)
PRO:DEM Pronom démonstratif MAL: prenez pas ces airs tristes
(1.4171)
PRO:NOM Pronom nominal, pronom MOT: e(lle) fait profiter les autres
représentant un nom (1.1734)
PRO:PER Pronom personnel COU: on est des nouveaux voisins
(1.6)
PRO:REL Pronom relatif MOT: [...] dont on s’est servies [...]
(1.4554)
PRP Préposition MAI: tu peux faire un dessin en
attendant que les autres terminent
(1.965)
PRP:det Préposition + article, CHI: mais ca fait mal aux oreilles
déterminant (aux, des) maman
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TRC Lorsqu’un mot est tronqué. MALI: [...] au bon end- euh (1.596)
Quand nous connaissons le
mot, nous pouvons 1’annoter
en conséquence : VER:trc ;
NOM:trc ; ADJ:trc, etc.
VER:cond Verbe au conditionnel CHI: i(Is) auraient pu faire cent
(1.4923)
VER:futu Verbe au futur CHI: (il) y en aura mille bébés
(1.2996)
VER:impe Verbe a I'impératif CHIX: donnes en moi un (1.811)
VER:impf Verbe a I’imparfait MAL: si vous aviez le grand cahier
blanc (1.621)
VER:infi Verbe a I’infinitif CHI: on va vous inviter (1.66)
VER:pper Verbe au participe passe MOT: elle est allée au Mc Do ?
(1.2199)
VER:ppre Verbe au participe présent AUN: c’est tres intéressant (1.3859)
VER:pres Verbe au présent MOT: hm mais on est dimanche
c’est fermé (1.2371)
VER:simp Verbe au passé simple MAL: et les voisins apportérent au
magicien [...] (1.3959)
VER:subp Verbe au présent du MOT: attends qu’on ait fini (1.2265)

subjonctif

Figure 30 — Récapitulatif des POS (part-of-speech)
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3. Vérification du codage de la réalisation de la liaison

Dans un premier temps, la vérification a porté sur les liaisons attendues, d’étre
sire qu’il n’y avait pas d’autres caractéres que « t », « Z», « N », « I », 0U « p » Comme
expliqué supra, le codage peut interférer dans la récupération automatique de
I’information. Sont apparus des symboles de ponctuation tels que « ] », « ? » et « ) » qui

ont éte corrigés a partir de la consonne finale du Motl.

Hormis les signes de ponctuation, des voyelles ont été récupérées également avec les
codages employés, avec 1’utilisation de la phonétique dans le commentaire.

Ex : re [=! entendu [re] mais doit dire [ry]]

Les commentaires sont ajoutés a I’aide du codage « [=! ...] », le contexte de liaison repéré

ici ne fait pas partie des paroles et n’est pas non plus un contexte de liaison potentiel.

D’autres voyelles ont pu étre trouvées quand les locuteurs ont inséré une liaison qui n’a

pas lieu d’étre.

EX : c’est les gargons qui ont gagné

Dans le cas ou une liaison est réalisée alors qu’elle ne doit pas I’étre, nous la codons « a »
pour « ajout » dans la colonne « liaison attendue ».

mot1 ~ |pos-mot1 | ~ lemme-mot1 |~ |mot2 ~ |pos-mot2 | ~ |lemme-mot2 | v |liaison-realisée  ~ liaison-attentue |-¥
qui PRO:REL qui ont VER:pres avoir z a

Figure 31 — Illustration du codage d’une consonne de liaison ajoutée

Au cours de la vérification des correspondances entre liaison produite et liaison
attendue, sont apparus des cas particuliers ou manquait soit le Mot1, soit le Mot2. Pour

le Motl absent, cela peut advenir :

e Lorsque c’est un autre locuteur qui prononce le Motl comme dans 1’énoncé
précédent, par exemple dans cet extrait :
*MAL: les +..7 »

*CHIX: unités «
*CHI: [z] unités -

Figure 32 — lllustration d 'une liaison prononcée sur plusieurs tours de paroles (extraite de CLAN)

e Lorsque P’enfant effectue une mauvaise segmentation du flux de paroles en

attachant la consonne de liaison au Mot2 sans pour autant prononcer de Mot1 :
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MAI demande aux enfants dans quels mots ils entendent le son /a/

*CHIX: [z] anges *
*MAI: [z] anges ? *
*MAI: ange .-

Figure 33 — Illustration d 'une mauvaise segmentation impliquant une consonne de liaison

(extraite de CLAN)

Le cas de Mot2 absent se produit lorsque le locuteur s’interrompt ou est

interrompu durant son tour de parole.
*MAL: jen [n] [//]jai +//.

Figure 34 — lllustration d’interruption du tour de parole engendrant [’absence du Mot2 (extraite de
CLAN)
Ensuite, nous avons vérifié I’adéquation entre les liaisons classées comme n’étant
pas réalisées avec le codage « 0 » (pour omission) dans la colonne « liaison réalisée ». Si
ce n’était pas le cas, nous vérifiions le contexte et retournions écouter 1’extrait pour

identifier le probléme.

4., Annotation des contextes de liaisons

L’annotation des contextes de liaisons consiste a classer les liaisons en obligatoire,
facultative et interdite en suivant travaux de De Jong (1994) et ceux effectués sur le corpus

PCF, comme expliqué dans le Chapitre IV : Liaison p.115.
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Pour ce faire, nous avons filtré les contextes de liaison en fonction de leur POS

pour les classer efficacement. Nous avons commencé par classer les contextes suivants

en tant que liaison obligatoire :

Contexte de liaison

POS Motl repérées dans
ESLO-Enfants

POS Mot2 repérées dans
ESLO-Enfants

Déterminant + X

« DET:ART »

« DET:POS »

« PRP:det »
(correspondant a « des » et
« aux »)

« PRO:DEM »
(correspondant a « ces »)

« NOM »

« NOM:trc »

« ADJ »

« PRO:NOM »

Pronom personnel + verbe

« PRO:PER »

« VER:cond »
« VER:futu »
« VER:infi »
« VER:pres »
« VER:subp »
« VER:trc »

Verbe + pronom personnel

« VER:impe »
« VER:pper »
« VER:pres »

« PRO:PER »

Tableau 6 — Représentation des contextes de liaison obligatoire ainsi que les POS des Mots1 et Mots2

repérées dans le corpus ESLO-Enfants

Les expressions figées codées « EXPF » sont un type particulier de LO car elles

ne sont pas repérées par les POS des Mots1 et Mots2 mais sont repérées directement avec

des constituants précis. Dans cette liste, nous avons repris les expressions figées de

I’expérimentation de Dugua et Baclesse (2014) combinées a celles repérées dans Dugua

et Baude (2017). Les expressions figées retenues sont : bon appétit, dix huit, en effet,

Moyen Age, mieux en mieux, moins en moins, petit a petit, temps en temps, tout a coup,

tout a fait, tout a [’heure.
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Pour les liaisons facultatives, nous retrouvons :

Contexte de liaison POS Motl repérées dans | POS Mot2 repérées dans ESLO-
ESLO-Enfants Enfants
Préposition + X « PRP » « ADJ »

« ADV »

« DET:ART »
« NAM »

« NOM »

« NUM »

« PRO:PER »
« PRP:det »

« VER:ppre »

Verbe + X « VER:cond » « ADJ »
« VER:futu » « ADV/loc/trc »
« VER:impe »