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LÕenfant commence ˆ  produire ses premiers mots autour de lÕ‰ge dÕun an ; les 

premi• res formes phonologiques Žmises puis celles des annŽes ˆ  venir vont • tre 

marquŽes par des productions de phon• mes jugŽes parfois approximatives en 

regard de la cible attendue. Ces productions sont aussi dŽcrites comme variables 

dÕun moment ˆ  lÕautre de leur Žmission, que ces moments soient espacŽs dans le 

temps ou non. Les productions Žvoluent pour ressembler au mod• le adulte, 

cependant ces productions continuent ˆ  prŽsenter des caractŽristiques propres 

m• me ˆ  un ‰ge relativement avancŽ.  

Ce champ dÕŽtude est celui de lÕacquisition ou du dŽveloppement 

phonologique. Ces termes, bien que diffŽrenciŽs du point de vue conceptuel, seront 

ici employŽs comme synonymes. Pourtant, ils peuvent faire rŽfŽrence ˆ  des 

conceptions diffŽrentes de la fa•on dont les enfants se mettent ˆ  parler. Un des 

dŽbats les plus marquants du milieu du XX• me si• cle a ŽtŽ celui de lÕinnŽ et de 

lÕacquis en ce qui concerne les compŽtences linguistiques des enfants. Les partisans 

de lÕinnŽ, dont le plus dŽterminŽ, Noam Chomsky, soutiennent que lÕenfant na”t 

ŽquipŽ dÕun ensemble de connaissances mentales innŽes sur le syst• me des 

langues humaines, appelŽe Ç grammaire universelle È. Il dŽcoule de cette thŽorie 

Ç gŽnŽrative È du langage que lÕenfant dispose d• s sa naissance du m• me syst• me 

linguistique que celui de lÕadulte. Il y aurait ainsi une continuitŽ entre le syst• me de 

lÕenfant et celui de lÕadulte. LÕenfant dispose ˆ  la naissance dÕun appareil 

dÕacquisition du langage (le LAD, Language Acquisition Device). Le lien entre les 

structures innŽes et celles de la langue adulte se fait petit ˆ  petit par Ç bootstrapping 

sŽmantique È (Pinker, 1987) ou maturation linguistique (Wexler, 1999).  

La conception innŽiste a ŽtŽ remise en cause par de nombreux chercheurs 

sÕinscrivant dans des thŽories cognitives empiristes ou biologiques. Selon Piaget 

(1979), tenant dÕune thŽorie constructiviste, les capacitŽs cognitives de l'humain ne 

sont ni totalement innŽes, ni totalement acquises. Elles rŽsultent d'une construction 

progressive o•  l'expŽrience et la maturation interne se combinent. Dans la m• me 

lignŽe, dÕautres chercheurs comme E. Bates ou M. Tomasello, ont suggŽrŽ que le 

dŽveloppement du langage rŽsulte de capacitŽs cognitives gŽnŽrales et de 

lÕinteraction entre lÕapprenant et la communautŽ qui lÕentoure. Pour Tomasello 

(1992), lÕidŽe dÕune continuitŽ entre la connaissance linguistique de lÕenfant et celle 

de lÕadulte est contredite par lÕobservation que lÕenfant commence par apprendre des 
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formes centrŽes autour dÕŽlŽments lexicaux prŽcis et ne poss• de pas, par exemple, 

le concept adulte de verbe avant lÕ‰ge de 3 ans. 

En rŽsumŽ, un dŽbat existe et le terme dÕacquisition du langage peut sembler 

connotŽ (m• me si Chomsky et les chercheurs innŽistes lÕutilisent eux-m• mes). Le 

terme de dŽveloppement fait rŽfŽrence de fa•o n plus neutre thŽoriquement ˆ  la 

maturation du langage qui peut • tre uniquement dŽterminŽe par des contraintes 

biologiques universelles, ou bien uniquement guidŽe par des contraintes 

gŽnŽtiquement dŽterminŽes ou encore aussi influencŽe par les spŽcificitŽs de la 

langue ambiante. Les termes dÕapprentissage et dÕŽmergence peuvent aussi • tre 

utilisŽs avec des connotations propres.  

Nous essaierons dans la mesure du possible dÕutiliser le terme plus neutre de 

dŽveloppement, mais nÕŽviterons pas lÕutilisation dÕautres termes, notamment lors de 

la prŽsentation de travaux de chercheurs utilisant eux-m• mes le terme dÕacquisition. 

 

LÕhypoth• se, dŽsormais relativement bien acceptŽe, que les capacitŽs de 

discrimination perceptive devancent les capacitŽs en production et le fait que la 

variabilitŽ dans les productions soit la norme questionne cependant sur la nature, ˆ  

la fois des reprŽsentations phonologiques chez le jeune enfant, et des raisons de la 

variabilitŽ observŽe.  

Cette th• se propose une rŽflexion sur les contraintes ˆ  lÕÏ uvre dans le 

dŽveloppement phonologique. 

 

LorsquÕil commence ˆ  parler, lÕenfant produit des erreurs gŽnŽralement 

dŽcrites comme des substitutions, des simplifications de syllabes ou de sons jugŽs 

plus Ç complexes È, des Žlisions de sons ou des dŽsonorisations. Quand lÕenfant 

grandit et acquiert des mots nouveaux, il est aussi gŽnŽralement admis que les 

rŽalisations de ses productions sont variables, ˆ  la fois dans ses propres 

productions, dÕun essai ˆ  lÕautre, ou en comparaison avec un autre enfant m• me si 

celui-ci apprend la m• me langue. Cette variabilitŽ dans les productions est difficile ˆ  

expliquer ; les erreurs relevŽes sur les formes Žmises indiqueraient quÕil existe des 

contraintes sur la production. Cependant, les tendances observŽes en dŽpit de cette 

grande variabilitŽ pourraient rŽvŽler que certaines contraintes sont de premi• re 

importance et quÕelles ne seraient pas Ç statiques È mais Žvolueraient en fonction de 

diffŽrents facteurs de natures variŽes. 
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Lorsque lÕenfant commence ˆ  produire ses premiers mots, il continue de babiller ; le 

babillage est considŽrŽ comme Žtant l'utilisation de structures syllabiques de type 

consonne-voyelle comprenant de vraies consonnes. Le babillage canonique (qui 

appara”t entre 5 et 10 mois), est le point culminant du dŽveloppement des 

vocalisations prŽ-linguistiques o•  les enfants commencent ˆ  produire des syllabes 

bien formŽes de type CV. Le babillage sÕarr• te par la suite lorsque le lexique de 

lÕenfant augmente quantitativement. Vers lÕ‰ge de 2 ans, les productions croissent 

rapidement et considŽrablement alors que lÕenfant commence ˆ  associer les mots 

entre eux pour former des phrases. La pŽriode dÕapprentissage de la phonologie se 

prolonge sur un laps de temps relativement long. Ë lÕ‰ge de 5 ans, certaines 

Ç erreurs È subsistent encore, et les connaissances phonologiques de lÕenfant 

sÕacqui• rent bien au-delˆ  de cet ‰ge. Les mots correctement produits par lÕenfant 

sont Žgalement diffŽrents du mod• le adulte (par exemple au niveau de la durŽe 

dÕŽmission des mots). 

  

Les caractŽristiques phonologiques des premiers mots et du dŽveloppement 

phonologique chez lÕenfant sont un objet de recherche classique et maintenant assez 

bien dŽveloppŽ. LÕobjet de cette th• se est dÕŽtendre et de poursuivre lÕŽtat des 

connaissances du dŽveloppement phonologique chez lÕenfant plus ‰gŽ (de 2 ˆ  5 

ans), qui sÕest arr• tŽ de babiller et qui produit de nombreux mots, notamment en 

sÕinterrogeant sur la nature des contraintes et des erreurs effectuŽes en production.  

 

Comme nous le verrons au chapitre 1, les rŽsultats de certains travaux de 

recherche sur les productions des jeunes enfants indiquent quÕil existe des 

contraintes dÕordre universel sur la production. DÕautres travaux indiquent au 

contraire que des influences spŽcifiques ˆ  la langue ambiante sont ˆ  lÕÏ uvre. 

En plus de lÕŽtude des productions des enfants, lÕŽtude des types dÕerreurs 

produites permet de donner un Žclairage sur les reprŽsentations phonologiques de 

lÕenfant. Ces Ç erreurs È dans la production de mots ont ŽtŽ ŽtudiŽes gr‰ce ˆ  des 

enregistrements dÕenfants dÕun m• me groupe linguistique ou appartenant ˆ  des 

groupes linguistiques diffŽrents. Certaines Žtudes portent sur des enfants dÕun ‰ge 

assez jeune et permettent de comparer lÕordre dÕacquisition de certains phon• mes. 

Elles permettent aussi dÕobserver si certaines articulations sont systŽmatiquement 

remplacŽes par dÕautres, dans toutes les langues ou dans une seule langue. 
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Par exemple, le babillage, qui appara”t ˆ  des stades prŽcoces du 

dŽveloppement du langage et qui continue au-delˆ  des premiers mots, respecte des 

contraintes partagŽes par lÕensemble des enfants apprenant une langue. Les enfants 

au stade du babillage ont en effet tendance ˆ  privilŽgier les sŽquences consonnes-

voyelles simples, ainsi quÕune sŽlection prŽfŽrentielle du rŽpertoire consonantique et 

vocalique (beaucoup de consonnes labiales et coronales par exemple). Ces 

tendances sont vŽrifiŽes ˆ  la fois dans des groupes linguistiques diffŽrents. De plus, 

certaines nŽcessitŽs articulatoires rendent la production de sons cibles 

particuli• rement difficile ˆ  atteindre. Pour produire un son, lÕenfant continuerait ˆ  

ajuster encore les caractŽristiques acoustiques rendant possible ce son m• me ˆ  un 

‰ge relativement avancŽ. Il semblerait donc que des contraintes articulatoires 

universelles soient ˆ  lÕÏ uvre dans le dŽveloppement phonologique. 

Toutefois, il est dŽmontrŽ que le babillage prŽsente tr• s t™t des 

caractŽristiques de la langue cible. Des locuteurs dÕune langue peuvent reconna”tre, 

Ç ˆ  lÕaveugle È, les bŽbŽs issus de leur groupe linguistique en Žcoutant simplement 

leur babillage. De fa•on plus systŽmatique, les donnŽes frŽquentielles du babillage 

prŽsentent des disparitŽs. Le bŽbŽ fran•a is qui babille produira par exemple en 

majoritŽ des consonnes labiales, puis coronales, alors quÕun bŽbŽ tunisien produira 

en majoritŽ des consonnes gutturales et, en regard, une proportion bien moindre de 

consonnes coronales, et une tr• s faible quantitŽ de consonnes labiales. Il semblerait 

donc, dÕautre part, que des contraintes spŽcifiques ˆ  la langue ambiante soient ˆ  

lÕÏ uvre dans le dŽveloppement phonologique. 

Les influences physiologiques et linguistiques (prŽsentes ˆ  la fois sur la 

perception et la production du langage) se poursuivent dans la sŽlection des 

premiers mots de lÕenfant. Les Žtudes sur le dŽveloppement phonologique ultŽrieur, 

au-delˆ  du babillage, indiquent que la production de mots est liŽe en partie aux 

consonnes et voyelles prŽsentes dans le babillage, et quÕil existe, non pas une 

rupture entre la pŽriode de babillage et celle des premiers mots produits, comme lÕa 

Žcrit Jakobson (1968), mais bien une continuitŽ entre ces pŽriodes. La capacitŽ ˆ  

produire les premiers mots ira puiser dans le rŽpertoire consonantique du babillage. 

LÕinfluence de la langue de lÕenfant (dite langue ambiante ou langue cible) se 

poursuit ˆ  cette pŽriode dÕapparition des premiers mots et au-delˆ , cependant les 
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recherches sont moins documentŽes et surtout tournŽes vers les locuteurs natifs de 

lÕanglais. 

 

A la variabilitŽ des productions sÕajoute le constat que les premiers mots sont 

produits de fa•on holistique. Il est difficile de les segmenter et il a ŽtŽ suggŽrŽ quÕils 

soient produits par lÕenfant comme des unitŽs ˆ  part enti• re. Ces thŽories du 

dŽveloppement phonologique, basŽes sur des mod• les dÕapprentissage de mots 

nouveaux, expliquent que lÕaccroissement des capacitŽs et des connaissances 

phonologiques de lÕenfant soit liŽ ˆ  lÕaccroissement du vocabulaire. Ceci permettrait ˆ  

lÕenfant de dŽvelopper une ma”trise phonologique de sa langue, car plus lÕenfant 

poss• de de mots et plus il en produit, plus la structuration et le savoir phonologiques 

sÕaffinent et sÕenrichissent. La segmentation des mots ŽnoncŽs est par la suite 

possible. Il appara”t donc essentiel de conna”tre quelles influences apportent cet 

accroissement du vocabulaire sur les contraintes dans la production chez lÕenfant.  

 

Parmi toutes ces donnŽes, il est difficile de faire la part des contraintes 

universelles (motrices ou perceptives) et des influences linguistiques, puisque les 

tranches dÕ‰ge donnŽes sont souvent restreintes, et les groupes linguistiques 

observŽs peu nombreux au sein dÕune m• me Žtude. Or, on sait que le 

dŽveloppement phonologique se prolonge au-delˆ  du babillage, des premiers mots, 

des premi• res phrases, ainsi bien au-delˆ  des premi• res annŽes de vie. La question 

de la nature des influences sur la production nÕa pas encore trouvŽ de rŽponse 

compl• te qui tienne compte des diffŽrents facteurs interagissant sur le court et le 

long terme.  

 

SÕil est difficile de conna”tre exactement la nature des influences sur les 

productions enfantines, et sÕil est toujours sŽduisant de pr™ner lÕuniversalitŽ de 

certaines contraintes ou au contraire de mettre lÕaccent sur la variabilitŽ inter et intra-

sujets, les donnŽes recueillies ne permettent pas toujours de mesurer facilement la 

part de ces facteurs. DÕautre part, les comparaisons dans les productions sont 

rendues difficiles, car les Žtudes sÕattachent ˆ  observer sŽparŽment des consonnes, 

des voyelles, mais pas des sŽquences consonne-voyelle (dorŽnavant CV) 

comparables dÕune langue ˆ  lÕautre. Enfin, les Žtudes rŽalisŽes ne prennent pas 

forcŽment en compte des donnŽes frŽquentielles prŽcises sur les phon• mes utilisŽs 
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dans la langue cible (certains sons sont plus frŽquents que dÕautres dans une langue 

mais pas dans une autre), afin de les coupler Žventuellement aux observations 

rŽalisŽes sur la production de mots par les enfants.  

 

Projet international Paidologos 

 

Le projet international Paidologos, auquel jÕai participŽ et qui sera prŽsentŽ en 

dŽtail dans le contexte expŽrimental de cette th• se, est au cÏ ur de la problŽmatique 

de cette recherche. Il permet ˆ  la fois une comparaison des productions entre les 

enfants parlant diffŽrentes langues, et une comparaison des productions en regard 

des donnŽes frŽquentielles des langues. Il  a en effet ŽtŽ menŽ conjointement sur 

plusieurs langues. Les donnŽes recueillies ont ŽtŽ analysŽes par des locuteurs 

natifs. Les ‰ges concernŽs, de 2 ˆ  5 ans, permettent dÕobserver la production 

dÕenfants Ðau dŽveloppement du langage normal- en rŽpŽtition de mots et de non-

mots. 

Pour permettre une comparaison fiable entre les langues, la production par les 

enfants de sŽquences CV ˆ  lÕinitiale de mot a ŽtŽ observŽe. Ces observations des 

sŽquences CV initiales des mots permettent dÕune part, dÕisoler la production de 

consonnes - on pourra observer, dÕune langue ˆ  lÕautre, les capacitŽs ˆ  produire telle 

ou telle consonne. DÕautre part, le projet Paidologos sÕest penchŽ sur la production 

de sŽquences CV initiales comparables dans les diffŽrentes langues ŽtudiŽes, car on 

sait que la prŽsence dÕune voyelle dÕavant ou dÕarri• re peut modifier grandement la 

production de la consonne dans ce genre de sŽquence. 

Enfin, les donnŽes frŽquentielles des langues, dans le langage adressŽ ˆ  

lÕenfant de 2 ans, permettent de croiser lÕimpact dÕune sŽquence tr• s frŽquente ou 

peu frŽquente en dŽbut de mot Ðvoire non attestŽe dans la langue, ˆ  lÕefficience de la 

production de cette sŽquence et aux types dÕerreurs constatŽes.  

 

Le travail de recherche de cette th• se sÕinscrit dans la continuitŽ de ce projet. 

Plus prŽcisŽment, ce travail sÕintŽresse aux enfants monolingues du fran•a is ‰gŽs de 

2 ans ˆ  5 ans, et aux enfants en environnement bilingue drehu et fran•ais ‰gŽs de 3 

ˆ  5 ans.  
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Les langues choisies dans le projet Paidologos poss• dent en gŽnŽral des 

sŽquences CV comparables en dŽbut de mot. Ces sŽquences CV ont des 

frŽquences qui diff• rent entre les langues choisies ; elles peuvent m• me ne pas • tre 

attestŽes dans certaines langues ou • tre  tr• s rares. Ces hŽtŽrogŽnŽitŽs permettent 

de pondŽrer plus finement le poids des facteurs physiologiques que sont les 

contraintes motrices, et dÕobserver plus en dŽtail lÕinfluence linguistique des donnŽes 

frŽquentielles.  

 

Que penser alors du cas de lÕenfant bilingue ? La dŽfinition du bilinguisme est 

elle-m• me complexe, aussi notre Žtude sÕest-elle limitŽe ˆ  des enfants bilingues 

dÕenfance, la situation Žtant frŽquente en Nouvelle CalŽdonie. Le cas de la langue 

drehu est intŽressant, car cette langue prŽsente un nombre important de locuteurs 

(environ 15 000) et les enfants rŽsidents et scolarisŽs ˆ  Lifou privilŽgieraient lÕusage 

de cette langue. LÕenseignement rŽcent de la langue en contexte scolaire semble 

Žgalement favoriser lÕimpact de son utilisation dans les familles.  

Les recherches actuelles, que nous prŽsenterons au chapitre 1, semblent 

indiquer que les syst• mes phonologiques des bilingues Ç ŽquilibrŽs È, et m• me des 

personnes bilingues ayant appris une nouvelle langue dans un contexte authentique, 

ne formeraient quÕun seul syst• me phonologique et seraient liŽs entre eux, suggŽrant 

une base neuronale similaire. Ces Žtudes, se situant ˆ  des niveaux procŽduraux prŽ-

attentifs, sugg• rent que les syst• mes phonologiques sont indŽpendants du contexte.  

Le projet Paidologos a donc ŽtŽ Žtendu ˆ  la langue drehu aupr• s dÕenfants en 

environnement bilingue drehu-fran•a is. La langue drehu poss• de des similaritŽs 

dans certaines sŽquences CV avec le fran•a is qui vont permettre certaines 

comparaisons. 

Ainsi, notre t‰che de rŽpŽtition de mots, gr‰ce aux donnŽes de notre Žtude 

dÕenfants monolingues du fran•a is recueillies en Nouvelle CalŽdonie et en France 

mŽtropolitaine, et dÕenfants dans des environnements bilingues dans les langues 

drehu et fran•aise, permettra dÕŽtudier le dŽveloppement phonologique chez lÕenfant 

locuteur de deux langues. Comme nous lÕexpliquerons au chapitre 1, certaines 

donnŽes de la littŽrature, portant attention aux processus de dŽveloppement du 

langage en contexte bilingue, soulignent souvent un lŽger dŽficit dans lÕŽtendue du 

lexique de chaque langue. Cependant, en additionnant ces deux lexiques, les 

capacitŽs communicationnelles des enfants bilingues ŽquilibrŽs sont plus Žtendues 
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que celles dÕun enfant monolingue. Or, on sait aussi lÕimportance que prŽsente le 

lexique chez lÕenfant. Un vocabulaire Žtendu prŽsume de capacitŽs phonologiques 

de bonne qualitŽ. La capacitŽ ˆ  rŽpŽter des non-mots (ou logatomes) est liŽ en partie 

ˆ  lÕŽtendue du vocabulaire, mais ces liens ont ŽtŽ discutŽs comme nous le verrons 

au chapitre premier.  

 

Le projet Paidologos inclut une rŽpŽtition de non-mots. Ces non-mots ont ŽtŽ 

crŽŽs selon une mŽthodologie rigoureuse, et permettent Žgalement de comparer, 

parmi diffŽrentes langues, la fa•o n dont lÕenfant int• gre les difficultŽs phonologiques 

en rŽpŽtition de non-mots et non plus en rŽpŽtition de mots rŽels (type de sŽquence 

CV initiale, longueur du non-mot, frŽquences des segments composant le non-mot). 

Cette Žtude sur la rŽpŽtition de non-mots a Žgalement ŽtŽ rŽalisŽe avec des 

enfants monolingues fran•a is et des enfants en environnement bilingue drehu et 

fran•a is.  

 

Enfin, une Žpreuve de rŽpŽtition de non-mots a Žgalement ŽtŽ incluse dans  un 

projet Žvaluant lÕimpact de lÕintroduction du tahitien ˆ  lÕŽcole primaire en PolynŽsie 

fran•a ise.  

Nous avons souhaitŽ mesurer lÕimpact de lÕenseignement de la langue sur la 

capacitŽ ˆ  rŽpŽter des non-mots chez lÕenfant bilingue tahitien et fran•a is. Ce projet 

de recherche, menŽ par le laboratoire LaBCD de Nantes, en partenariat avec le 

gouvernement de PolynŽsie fran•a ise, vise ˆ  Žvaluer lÕimpact que peut avoir 

lÕenseignement de langues polynŽsiennes (le plus souvent le tahitien) sur les 

rŽsultats scolaires et les capacitŽs langagi• res de lÕenfant. La constitution dÕun 

groupe contr™le composŽ dÕenfants bŽnŽficiant dÕun enseignement restreint en 

tahitien et celui dÕun groupe expŽrimental bŽnŽficiant dÕun nombre ŽlevŽ dÕheures 

dÕenseignement en tahitien a permis dÕŽvaluer lÕimpact que peut avoir un 

enseignement en tahitien sur la rŽussite scolaire et les compŽtences langagi• res, ˆ  

la fois en fran•a is et en tahitien. Pour tester lÕeffet de lÕenseignement des langues 

polynŽsiennes ˆ  lÕŽcole, diffŽrentes Žpreuves ont ŽtŽ administrŽes, et le recueil de 

donnŽes de lÕexpŽrimentation a ŽtŽ rŽalisŽ de fa•o n longitudinale, sur 3 ans, ˆ  

intervalles rŽguliers, avec un suivi de cohortes dÕenfants. LÕune des Žpreuves 

demandŽe, la rŽpŽtition de logatomes, permet dÕŽvaluer dans ce domaine, lÕeffet que 
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pourrait avoir, au niveau phonologique, un enseignement volontairement bilingue au 

sein des classes.  

 

Le cadre ce cette th• se est donc le dŽveloppement phonologique, ˆ  travers 

lÕŽtude de plusieurs langues et de plusieurs contextes linguistiques (mono- et 

bilinguisme). La th• se comporte plusieurs parties. 

 

La premi• re partie, pla•a nt le cadre thŽorique, sera consacrŽe ˆ  lÕŽtude des 

influences gouvernant le dŽveloppement phonologique chez lÕenfant monolingue. Les 

contraintes motrices ou articulatoires, ŽtudiŽes largement dans la littŽrature, sont 

indiscutables. Elles expliquent que certaines sŽquences sont plus difficiles que 

dÕautres ˆ  produire et Žclairent en partie les productions chez les jeunes enfants. Des 

contraintes perceptives dÕordre universel existent Žgalement. Certains sons, qui se 

per•o ivent mieux que dÕautres visuellement et/ou auditivement, pourraient • tre 

privilŽgiŽs par le jeune enfant. 

Dans cette partie thŽorique sera Žgalement dŽveloppŽ le dŽveloppement 

phonologique chez lÕenfant bilingue, et plus spŽcifiquement nous dresserons un 

portrait des enfants en situation bilingue en Nouvelle CalŽdonie.  

La deuxi• me partie de la th• se sera consacrŽe ˆ  nos Žtudes expŽrimentales, 

dŽcrites dans le contexte expŽrimental. Dans son chapitre 1, nous prŽsenterons le 

projet Paidologos en dŽtail, sa problŽmatique, sa mŽthodologie et son application au 

fran•a is et au drehu.  

Dans le chapitre 2 de cette partie expŽrimentale, nous prŽsenterons de fa•on 

dŽtaillŽe les donnŽes frŽquentielles donnant un Žclairage sur lÕinput que re•o it 

lÕenfant en fran•a is et en drehu. Ces donnŽes frŽquentielles seront utilisŽes au 

chapitre 3 pour effectuer des corrŽlations entre les frŽquences de lÕinput et les 

productions chez lÕenfant de 2 ˆ  5 ans. DÕautres rŽsultats seront dŽveloppŽs dans 

cette troisi• me partie et sÕattacheront ˆ  dŽcrire les contraintes observŽes dans la 

production des mots et non-mots. Ainsi, cette partie dressera tous les rŽsultats 

obtenus en rŽpŽtition de mots et de non-mots chez des enfants fran•a is et chez des 

enfants en situation bilingue drehu-fran•a is. Certains rŽsultats obtenus dans dÕautres 

langues du projet Paidologos seront Žgalement discutŽs.  
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Enfin, dans une quatri• me partie, nous aborderons les rŽsultats en rŽpŽtition de 

non-mots chez des enfants bilingues tahitien-fran•a is, afin de complŽter nos rŽsultats 

principaux de cette recherche.  

Tous ces rŽsultats seront discutŽs en fin de th• se.  
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CHAPITRE I  DŽveloppement phonologique chez le jeune 
enfant  

 

LÕobjectif de cette th• se est de mieux cerner les facteurs influen•ant le 

dŽveloppement phonologique chez lÕenfant de 2 ˆ  5 ans.  

Les Žtapes du dŽveloppement phonologique de lÕenfant pendant la premi• re 

annŽe de vie sont bien Žcrites et de nombreuses thŽories ont tentŽ de les expliquer. 

On sait dŽsormais que le jeune enfant montre, tr• s prŽcocement, des capacitŽs de 

discrimination perceptive tr• s fines qui lui permettent dÕaccumuler des connaissances 

sur le syst• me phonologique de sa langue. En production, lÕenfant passe par 

diverses Žtapes, depuis les vocalisations jusquÕau premier mot en passant par le 

babillage, au cours desquelles il affine ses productions phonologiques.  

Ë partir de la phase de production des premiers mots (vers 11-14 mois), le 

dŽveloppement phonologique interagit avec le dŽveloppement lexical et syntaxique. 

Le syst• me phonologique de lÕenfant nÕest donc pas figŽ. Lors de la construction du 

lexique, on observe parfois une dŽgradation phonologique, certaines productions 

sont parfois phonologiquement dŽgradŽes par rapport aux productions antŽrieures 

du babillage. De m• me, il a ŽtŽ montrŽ que lors de lÕŽmergence de la syntaxe 
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(premiers ŽnoncŽs avec combinaisons de mots, vers 16-20 mois), la prŽcision 

phonologique peut varier. Le syst• me phonologique continue de se dŽvelopper 

progressivement en interaction avec les autres composantes du langage. LÕessentiel 

du rŽpertoire phonŽtique est acquis vers la troisi• me annŽe, mais le syst• me 

phonologique entier ne sera ma”trisŽ que plus tardivement, apr• s 5 ans. 

 

Les Žtudes longitudinales qui sÕattachent ˆ  dŽcrire la production de langage 

chez lÕenfant ne peuvent en outre que constater lÕimportante disparitŽ entre les 

enfants, que ces Žtudes soient effectuŽes entre enfants dÕune m• me communautŽ 

linguistique ou entre enfants de communautŽs linguistiques diffŽrentes. La disparitŽ 

constatŽe dans les productions des enfants est ˆ  la mesure des diffŽrents facteurs 

qui influencent les productions des enfants. Nous dŽtaillerons ces diffŽrentes 

contraintes dans la premi• re partie de ce chapitre (partie 1.1). 

En premier lieu, nous prŽsenterons les contraintes physiologiques et 

perceptives universelles qui ont ŽtŽ dŽcrites dans la littŽrature. En effet, les effets 

observŽs dans la production de lÕenfant, quelle que soit la langue, sÕexpliquent en 

partie par des difficultŽs inhŽrentes de certains sons et par la ma”trise nŽcessaire, 

complexe, quÕun enfant va atteindre en utilisant tous les jours sa langue. Les 

contraintes sont en rŽalitŽ nombreuses. En plus des contraintes articulatoires et 

perceptives, dÕautres contraintes ayant trait ˆ  la cognition et aux propriŽtŽs 

structurelles de la langue sont en jeu. Nous prŽsenterons donc ensuite les 

contraintes non-universelles ou spŽcifiques ˆ  la langue. LÕinfluence de la langue 

ambiante a ŽtŽ bien Žtablie chez le tr• s jeune enfant. Au-delˆ , ˆ  un ‰ge plus avancŽ, 

nous verrons quÕil manque des donnŽes comparables et comparatives sur les 

productions effectives des enfants ˆ  partir de lÕ‰ge de deux ans jusquÕ̂ cinq ou six 

ans et selon diffŽrentes langues.  

 

Il est probable que les contraintes pesant sur le dŽveloppement phonologique 

ne soient pas figŽes mais Žvoluent et/ou changent selon des crit• res dÕordre 

temporel ou dÕacquisition. Dans la seconde partie de ce chapitre (partie 1.2), nous 

prŽsenterons les diffŽrentes thŽories qui ont ŽtŽ proposŽes pour expliquer le 

dŽveloppement phonologique et lÕŽmergence des reprŽsentations phonologiques 

chez lÕenfant.  Les reprŽsentations phonologiques de lÕenfant nous interrogent sur 

certaines caractŽristiques dŽcrites dans la littŽrature. En premier lieu, la perception 
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chez lÕenfant, en avance sur les compŽtences en production, laisse ˆ  penser que 

lÕenfant pourrait possŽder une Ç grammaire È phonologique assez comparable ˆ  

celle de lÕadulte de fa•on assez prŽcoce, bien avant que lÕenfant ne produise 

correctement les formes attendues. Le fait que la production soit retardŽe par rapport 

aux capacitŽs de catŽgorisation perceptive, par exemple, peut laisser supposer que 

lÕenfant se sert de lÕinput pour construire ses reprŽsentations phonologiques, de 

fa•o n Ç bottom-up È. Nous verrons que ce point de vue a ŽtŽ dŽfendu par 

Peperkamp (2002) qui pose comme ŽlŽment central lÕaccroissement du vocabulaire 

pour b‰tir les reprŽsentations phonologiques sous-jacentes. Cependant, les 

caractŽristiques du dŽveloppement phonologique montrent Žgalement des principes 

universels dÕorganisation du syst• me phonologique en dŽveloppement. Ces 

caractŽristiques pourraient donc reflŽter une Žmergence des reprŽsentations 

phonologiques non exclusivement Ç bottom-up È mais partageant des traits innŽs 

communs aux enfants de diffŽrentes langues.  

 

Dans une troisi• me partie de ce chapitre (partie 1.3), nous Žvoquerons les 

apports et les limites des mod• les thŽoriques du dŽveloppement phonologique. 

Certains mod• les apportent en effet des donnŽes encore dÕactualitŽ aujourdÕhui et 

permettent de situer les ŽlŽments thŽoriques de fa•o n chronologique. Nous verrons 

que les mod• les thŽoriques diff• rent dans la fa•o n dont ils incluent les divers 

facteurs impliquŽs dans le dŽveloppement phonologique : facteurs physiologiques 

universels et influences de lÕinput et des caractŽristiques structurelles de la langue de 

lÕenfant. De plus, nous verrons que le dŽveloppement phonologique apr• s 12 mois 

doit • tre modŽlisŽ en interaction avec le dŽveloppement du lexique et de la syntaxe. 

Certains mod• les cognitifs dÕacquisition de la phonologie proposent de penser 

lÕŽmergence des reprŽsentations phonologiques ˆ  travers des gabarits lexicaux 

enrichis par lÕenfant au fur et ˆ  mesure que le lexique sÕaccro”t.  

  

 Nous aborderons ensuite (partie 1.4), le lien entre le dŽveloppement 

phonologique et la rŽpŽtition de non-mots. Dans le contexte expŽrimental de cette 

th• se, une Žpreuve de rŽpŽtition de non-mots a ŽtŽ construite ; cette Žpreuve permet 

de comparer plus finement lÕinfluence de certaines contraintes, mais il est aussi 

nŽcessaire de conna”tre les enjeux de telles Žpreuves.  
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 Dans la partie 1.5, nous Žvoquerons les apports thŽoriques pour lÕŽtude du 

dŽveloppement phonologique des enfants prŽsentant un retard de parole. Le champ 

dÕŽtude du retard de parole est intŽressant, car il met en lumi• re ˆ  sa fa•o n les 

contraintes rencontrŽes par les enfants prŽsentant ces troubles. Ceux-ci sont ˆ  

diffŽrencier des troubles spŽcifiques dÕacquisition de la phonologie. 

 

 Enfin, dans la partie 1.6, nous nous interrogerons sur le dŽveloppement 

phonologique chez lÕenfant bilingue. La complexitŽ inhŽrente ˆ  la dŽfinition m• me du 

bilinguisme rend dŽlicate lÕŽtude du dŽveloppement phonologique chez lÕenfant 

parlant deux langues. Il est nŽcessaire pour cela de limiter et dÕŽnoncer la recherche 

sur des caractŽristiques prŽcises des enfants dits bilingues. 

 

 Ce contexte thŽorique permettra, ˆ  la fin de ce chapitre (1.7), dÕaborder les 

perspectives de mise en place du projet interlinguistique Paidologos et de soulever, 

dans le second chapitre, les diffŽrentes problŽmatiques du projet Paidologos, apr• s 

en avoir dŽtaillŽ la teneur. 

 

1.1. Facteurs influen• ant le dŽveloppement phonologique 

chez lÕenfant 

 

1.1.1. La production de parole adulte 

 

La production de phon• mes chez lÕadulte est un processus extr• mement 

complexe qui implique une planification cŽrŽbrale pour prŽparer la coordination 

motrice en vue dÕune articulation et dÕune phonation correcte, avec un dŽbit dÕenviron 

15 phon• mes par seconde. Des signaux myoŽlectriques coordonnŽs sont ainsi Žmis 

pour contr™ler les poumons, la glotte, le larynx, la langue, les l• vres, la mandibule, le 

vŽlum dans le but de produire les sons dŽsirŽs. Produire des phon• mes cÕest donc 

piloter, tr• s vite, un instrument avec de nombreux leviers de commande (pour les 

cordes vocales, la langue, la mandibule, les l• vres, le velum) et corriger (si besoin) 

en Žcoutant le rŽsultat. Un contr™le tr• s prŽcis et tr• s rapide des divers muscles 

impliquŽs est requis pour pouvoir produire les diffŽrentes consonnes et voyelles qui 

composent le langage. 
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Nous dŽcrivons ci-dessous la phonŽtique articulatoire du fran•ais, en nous 

inspirant de lÕarticle de Maillart (2006).  

En fran•a is, il existe deux types de phonation selon que les cordes vocales 

vibrent ou non. Les sons produits sont Ç voisŽs È ou Ç sonores È si les cordes 

vocales vibrent alors que la glotte est fermŽe et que lÕair se crŽe un passage en 

Žcartant les parois glottiques. Il sÕagit des consonnes /b, d, g, v, z, ! , ! , l, m, n, ",  ! /, 

des voyelles et de semi-consonnes. Si la glotte est resserrŽe mais nÕemp• che pas 

lÕair de passer, les sons sont Ç non voisŽs È ou Ç sourds È. Il sÕagit de /p, t, k, f, s et 

#/.  

Les consonnes se dŽcrivent aussi gr‰ce leur mode articulatoire (articulation 

occlusive, fricative, latŽrale ou vibrante), ˆ  leur lieu dÕarticulation (ou point 

dÕarticulation) et par lÕadjonction ou non de rŽsonances nasales.  

Les consonnes occlusives du fran•a is /p, b, m, t, d, n, g, ",  ! / se distinguent 

des  consonnes fricatives /f, v, s, z, #, ! / car elles donnent lieu ˆ  un blocage de lÕair ˆ  

un moment donnŽ de leur articulation, tandis quÕil y a un rŽtrŽcissement du passage 

de lÕair qui produit un bruit de friction ou de fr™lement pour les consonnes fricatives. 

La consonne latŽrale /l/ est produite avec un contact de la langue au milieu du canal 

buccal ; lÕair sort des deux c™tŽs. Enfin, lÕarticulation vibrante de /! / est produite 

gr‰ce ˆ  une sŽrie dÕocclusions br• ves et sŽparŽes de la luette. 

Le lieu dÕarticulation correspond ˆ  lÕendroit le plus Žtroit de la cavitŽ pharyngo-

buccale lors de lÕarticulation de ce son ou du point dÕocclusion pour les consonnes 

occlusives. Le lieu dÕarticulation peut • tre Ç bilabial È /p, b, m/, Ç labio-dental È /f, v/, 

Ç dental È /t, d, n, l/, Ç alvŽolaire È /s, z/, Ç post-alvŽolaire È /#, ! /, Ç vŽlaire È /k, g, ! /, 

Ç uvulaire È /! /, Ç palatal È /j, " /, labio-palatal /$/ et Ç labio-vŽlaire È /w/. Les 

localisations des lieux dÕarticulation sont reportŽes ci-dessous. 
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Figure 1 : Les lieux d'articulation 

 
On regroupe par ailleurs sous lÕappellation Ç consonnes antŽrieures È les 

consonnes dentales, alvŽolaires ou palatales, et sous Ç consonnes postŽrieures È 

les autres consonnes. 

Enfin, les consonnes sont nasales quand une partie de lÕair peut passer par le 

nez : dans ce cas, le voile du palais est abaissŽ. Il sÕagit en fran•a is des consonnes 

/m/, /n/ et /"/ . 

Les voyelles sont classŽes autour de deux crit• res diffŽrents : le mode 

dÕarticulation et le lieu dÕarticulation. Pour • tre produites, les voyelles nŽcessitent 

toutes un canal buccal ouvert. Elles se distinguent nŽanmoins par leur degrŽ 

dÕaperture dž ˆ  l'ouverture de la mandibule et des l• vres. On note habituellement 

quatre degrŽs dÕaperture : fermŽ /i, y, u/ ; mi-fermŽ /e, ¿, o/ ; mi-ouvert /%, Ï , &/ et les 

voyelles nasales correspondantes / %' , Ï '', &/" ; ouvert /a, ( / et la voyelle nasale 

correspondante /( '/. La configuration des l• vres est Žgalement une variable 

pertinente, les l• vres pouvant • tre arrondies ou plus ou moins ŽcartŽes. Ensuite, les 

voyelles peuvent • tre nasales ou orales. Enfin, le lieu dÕarticulation permet de 

diffŽrencier les voyelles antŽrieures articulŽes en avant de la cavitŽ buccale (par 

exemple /y, i/) des voyelles postŽrieures (par exemple /u, o/). 
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1.1.2. Les Žtapes du dŽveloppement phonologique 

 

Pour produire des sons de parole, des voyelles et des consonnes, lÕenfant doit 

donc ma”triser et coordonner un appareil vocal complexe, des poumons aux l• vres 

en passant par le larynx. Comment lÕenfant apprend-il ˆ  jouer du conduit vocal ?  

Les diffŽrentes Žtapes du dŽveloppement ont ŽtŽ repŽrŽes d• s le XIX• me 

si• cle. Des chercheurs ou philosophes comme C. Darwin (1877), H. Taine (1870), 

Lewis (1936), ou GrŽgoire (1937) ont en effet observŽ et notŽ rŽguli• rement les 

premi• res productions de leurs enfants et ont fourni ainsi les fondations des 

recherches ultŽrieures sur le dŽveloppement phonologique, m• me si ces premi• res 

observations Žtaient tr• s qualitatives et subjectives. Plus rŽcemment, les Žtudes ˆ  

partir dÕenregistrements sonores, audiovisuels et articulatoires permettent de mieux 

dŽcrire les Žtapes du dŽveloppement en limitant les biais subjectifs et perceptifs par 

lÕobservation acoustique et articulatoire objective.  

Certaines grandes Žtapes en production parmi les enfants de nÕimporte quelle 

langue ont ainsi ŽtŽ dŽcrites. Le tableau ci-dessous extrait de Vinter (1998) en 

rŽsume quelques-unes qui apparaissent avant 1 an, sachant quÕil faut tenir compte 

des diffŽrences individuelles parfois importantes qui existent entre les enfants. De 

plus, la premi• re Žtape dŽcrite dans le tableau ci-dessous ne serait pas uniquement 

faite de sons vŽgŽtatifs et de vocalisations rŽflexes : les cris des nouveaux-nŽs 

pourraient • tre influencŽs par lÕintonation de leur langue maternelle (Mampe et al., 

2009). En outre, lÕentra”nement des organes dÕarticulation pourrait dŽbuter, sur le 

plan physiologique, immŽdiatement apr• s la naissance (Esling et al., 2004). 
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Tableau 1 : Des premiers cris au babillage : les diffŽrentes Žtapes 

De la naissance ˆ  2 mois Etape de phonation Vocalisations rŽflexes cris et 

sons vŽgŽtatifs 

Apparition de non-cris 

Sons quasi-rŽsonants 

De 1 mois ˆ  4 mois Etape de roucoulement Sons pleinement rŽsonants  

Sons conto•des 

EnoncŽs voco•des 

De 3 mois ˆ  8 mois Etape exploratoire 

Babillage rudimentaire 

Jeu vocal 

Premi• res combinaisons : 

conto•des, voco•des 

De 5 mois ˆ  10 mois Babillage canonique Syllabes matures, 

canoniques 

De 9 mois ˆ  18 mois Etape intŽgrative 

Structuration mŽlodique et 

temporelle 

Premiers ŽlŽments articulŽs, 

ŽnoncŽs mixtes 

 

Apr• s le stade de production des premiers mots (11-14 mois), comme nous 

lÕavons notŽ en introduction de ce chapitre, le dŽveloppement phonologique se 

poursuit, en interagissant avec le dŽveloppement lexical et syntaxique. La variabilitŽ 

qui caractŽrise les productions chez lÕenfant pourrait en partie sÕexpliquer par 

lÕaugmentation du vocabulaire et les remaniements qui en dŽcoulent. En fran•a is 

notamment, lors du phŽnom• ne de lÕexplosion lexicale, des modifications 

importantes ont lieu. Ce phŽnom• ne se situe en moyenne ˆ  partir du 25e mois en 

fran•a is et modifie les domaines phonologiques, sŽmantiques et grammaticaux, tant 

au niveau quantitatif que qualitatif. Le vocabulaire de 489 enfants ‰gŽs de 20 ˆ  30 

mois a ŽtŽ rŽpertoriŽ gr‰ce ˆ  lÕadaptation fran•a ise du MacArthur-Bates CDI 

(Gayraud & Kern, 2008). Il sÕagit de la version fran• aise dÕun compte-rendu parental 

amŽricain ŽtalonnŽe aupr• s dÕune population de 663 enfants fran•a is (Kern, 1998 et 

Kern, 2003). Les parents doivent dire quels mots, ˆ  partir dÕune liste de 691 items 

proposŽs, leur enfant est capable de produire spontanŽment. Les enfants inclus dans 

cette recherche (au total 489 enfants de 20 ˆ  30 mois) sont tous des enfants 

monolingues du fran•a is, nŽs ˆ  terme (40 semaines +/- 2), issus de tous les milieux 

socio-culturels. Les auteurs consid• rent comme acquis un mot produit par 75% dÕun 
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groupe dÕ‰ge et Žgalement acquis dans le groupe dÕ‰ge ultŽrieur (les enfants 

changent de groupe dÕ‰ge chaque mois). 

 Chaque mot est dŽcrit, entre autres, en fonction de ses caractŽristiques 

phonologiques. DiffŽrents param• tres sont retenus : 

- les modes et lieux articulatoires des segments en fonction de leur position initiale, 

mŽdiane et finale dans le mot ;  

- la longueur, en nombre de syllabes ;  

- la structure de chaque syllabe ; 

- la prŽsence ou non de groupes consonantiques ; 

 LÕexplosion lexicale est situŽe entre le 24e et le 25e mois. Ce qui est observŽ est 

ˆ  la fois un saut quantitatif du nombre de mots produits et enfin un nombre plus 

important de mots nouveaux appris sur une pŽriode donnŽe. Ç Entre 20 et 24 mois, 

les enfants ont un vocabulaire cumulŽ moyen de 21 mots contre 135 entre 25 et 30 

mois. Par ailleurs, au cours de la premi• re pŽriode, on note un accroissement moyen 

de 6,5 mots nouveaux par mois contre 27 au cours de la seconde pŽriodeÈ (Gayraud 

& Kern, 2008, p.12). 

 Au niveau de la caractŽrisation phonologique, lÕexplosion lexicale induit des 

phŽnom• nes nouveaux. Nous les dŽcrivons simplement ici, tels quÕils sont dŽcrits 

dans lÕŽtude de Gayraud & Kern (2008) et reviendrons sur de possibles explications 

au paragraphe 1.2. 

 Tout dÕabord Gayraud & Kern (2008) notent que le mode articulatoire Žvolue. 

Les plosives, les fricatives et les latŽrales augmentent significativement. En position 

initiale de mot, les fricatives augmentent, les latŽrales ont Žgalement tendance ˆ  

augmenter. La reprŽsentation des voyelles et des nasales est diminuŽe en position 

initiale. En position finale de mots, on constate une augmentation des plosives et des 

nasales au dŽtriment des voyelles (Gayraud & Kern, 2008).  

 Le lieu dÕarticulation indique une augmentation de la proportion des coronales 

et une diminution du nombre de dorsales quelle que soit la position dans le mot. A 

lÕinitiale, les voyelles diminuent. En finale, la proportion des coronales augmente et le 

nombre de voyelles diminue. 

 Concernant les structures syllabiques, seules celles dont la frŽquence dŽpasse 

5% dans au moins un groupe dÕ‰ge considŽrŽ sont prises en compte, soit : CV, 

CV.CV, V.CVC, V.CV, VC.CCVC, CV.CVC, CCV et CVC. La proportion des mots de 

structures syllabiques CV, V.CV  ou VC.CCVC diminue. A contrario, celle des mots ˆ  
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structure syllabique CV.CVC augmente, de m• me que celle des CVC.  Les auteurs 

concluent ˆ  une proportion moindre de mots dont la syllabe initiale est CV ou V et ˆ  

un accroissement de mots avec une syllabe initiale fermŽe de type CVC (Ibid, p.14). 

 Le nombre de mots trisyllabiques augmente Žgalement pendant la pŽriode de 

lÕexplosion lexicale. La proportion de groupes consonantiques augmente 

significativement au moment de lÕexplosion lexicale. LÕaugmentation est prononcŽe 

quelle que soit la position dans le mot du cluster consonantique. 

 

 Il est important de noter que le dŽveloppement normal du langage se 

caractŽrise par de nombreuses erreurs phonologiques, surtout en production. Ces 

erreurs nous renseignent sur les contraintes auxquelles sont soumises les enfants au 

cours de leur dŽveloppement phonologique (cf. par exemple Beckman, 2008). 

  

 LÕenfant mettrait plus de deux ans ˆ  partir de ses premiers mots pour produire 

lÕensemble de lÕinventaire des consonnes et des voyelles de sa langue (Fikkert, 

1998). LÕacquisition lente refl• te la complexitŽ articulatoire requise dans 

lÕapprentissage dÕune langue.  

 La variabilitŽ des enfants observŽe dans leurs productions (les enfants peuvent 

produire un m• me mot de diffŽrentes fa•o ns sur une pŽriode de temps rapprochŽe et 

certains mots frŽquents vont • tre moins bien produits pendant une durŽe plus longue 

quÕun mot nouveau relativement moins frŽquent) est retrouvŽe normalement chez un 

enfant prŽsentant un dŽveloppement phonologique standard. 

 

Les capacitŽs perceptives et productives de lÕenfant continuent de se 

dŽvelopper jusquÕ̂ tardivement, m• me apr• s lÕentrŽe ˆ  lÕŽcole. La perception de 

certaines caractŽristiques prosodiques nÕatteindrait leur maturitŽ quÕapr• s lÕ‰ge de 12 

ans environ. 

Plus prŽcisŽment, apr• s le stade des premiers mots et jusquÕ̂ tardivement 

(apr• s 6 ans), les productions des enfants deviennent plus rŽguli• res, avec des 

transformations systŽmatiques par rapport aux productions des adultes. Parmi ces 

transformations systŽmatiques, on note deux ensembles de processus 

phonologiques (Grunwell, 1982 ; Hoff, 2005). 

Le premier ensemble concerne le mot en entier. Ces processus phonologiques 

sont observŽs jusquÕ̂ lÕ‰ge de 3 ou 4 ans. Ils incluent : 
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- la suppression de la syllabe faible (inaccentuŽe) du mot (comme [n¾n¾] pour 

ÔbananaÕ en anglais), cf. Allen & Hawkins (1978) ou Vihman (1980) ; 

- la rŽduction consonantique en position finale  (comme Ç table È prononcŽe [tab] 

en fran•ais), cf. Grunwell (1982) ; 

- la rŽduplication : la rŽpŽtition dÕune syllabe du mot (comme Ç pinpin È pour 

Ç lapin È en fran•ais), cf. Grunwell (1982) ; 

- lÕharmonie consonantique : une consonne du mot acquiert des traits 

phonologiques dÕune autre consonne de ce mot (comme [bapo] pour 

Ç bateau È en fran•ais), cf. par exemple Smith (1973), Grunwell (1982), Goad 

(1997), Rose (2000), Pater & Werle (2003) ; 

- la rŽduction dÕun groupe consonantique : omission dÕune consonne dÕun groupe 

consonantique (comme [dapo] pour Ç drapeau È en fran•a is), cf. Ohala 

(1999), Jongstra (2003) ; 

- la suppression de syllabe (comme Ç crocodile È qui devient Ç crodile È), cf. 

Grunwell (1982). 

 

Le deuxi• me ensemble de processus concerne des segments individuels. Ces 

processus phonologiques de substitution sont observŽs jusquÕ̂ 6 ans ou plus (cf. 

Grunwell, 1982). Ils incluent : 

- lÕantŽriorisation de consonnes postŽrieures : comme le remplacement du /! / par 

/s/, la /dus/ pour Ç douche È 

- la postŽriorisation de consonnes antŽrieures : comme le remplacement de /t/ par 

/k/, le /kobog‹ / pour Ç toboggan È 

- lÕassourdissement de consonnes sonores : /pal/ pour Ç balle È 

- la nasalisation dÕune consonne orale : /Romo/ pour Ç robot È 

 

Nous reviendrons sur les processus phonologiques ˆ  lÕÏ uvre chez les enfants 

apr• s 3 ans, et la fa•on dont on peut les expliquer dans le cadre des thŽories 

phonologiques actuelles, liŽes ˆ  la notion de marque, au paragraphe 1.1.6. 

Ainsi, ce nÕest que vers lÕ‰ge de 7 ans que les enfants poss• dent le syst• me 

phonologique de leur langue. Mais leur capacitŽ ˆ  produire des sŽquences 

complexes de segments ainsi que des mots polysyllabiques nÕatteint sa maturitŽ que 

vers 10-12 ans (Vihman, 1996 ; Hazan & Barret, 2000).  
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1.1.3. Contraintes universelles physiologiques et 

articulatoires sur la production chez lÕenfant : 

Ç lÕhypoth• se dÕindŽpendance È 

 

Pendant longtemps, le dŽveloppement phonologique a ŽtŽ considŽrŽ comme 

rŽpondant ˆ  un ordre universel. Des contraintes physiologiques universelles liŽes au 

dŽveloppement moteur de lÕenfant Žtaient en effet censŽes limiter la production 

correcte de certains phon• mes, considŽrŽs comme complexes dÕun point de vue 

articulatoire. Les tendances dŽcouvertes dans lÕordre dÕacquisition de certains 

phon• mes ont ŽtŽ alors associŽes ˆ  des Ç lois de solidaritŽ irrŽversible È : ainsi on 

considŽrait que la ma”trise des fricatives et des affriquŽes impliquait celle des 

occlusives et des nasales et que la ma”trise des constrictions dorsales impliquait 

celle des constrictions labiales et dentales (Jacobson, 1941). 

Plus tard, des travaux sur les consonnes produites pendant la phase de 

babillage ont confirmŽ cette Ç hypoth• se dÕindŽpendance È, selon laquelle le 

babillage est simplement le fruit dÕune appareil vocal immature, sans lien avec de 

quelconques mŽcanismes perceptifs (cf. par exemple, Lenneberg, 1967). On a ainsi 

montrŽ que, pour des langues aussi diverses que le japonais, le tha•, le hindi, le 

ta•wanais, le slov• ne, le nŽerlandais, lÕespagnol, lÕallemand, lÕarable ou le norvŽgien, 

les enfants en phase de babillage produisent une majoritŽ dÕocclusives [b,d], de 

nasales [m,n] et dÕapproximantes [�s], [w], [j] (Locke, 1983; Stoel-Gammon, 1985 ; 

Vihman et al., 1986; Davis et al., 2002). Les lieux dÕarticulation les plus frŽquents 

sont labial et coronal. Il semble donc que le babillage favorise des occlusions 

compl• tes du conduit vocal, dans sa partie antŽrieure. 

Des tendances universelle ont Žgalement ŽtŽ observŽes pour les voyelles 

(Stoel-gammon, 1990 ; Davis & MacNeilage, 1990). Ainsi, les voyelles de la partie 

infŽrieure gauche de lÕespace vocalique [a], [�i], [oe] sont majoritaires dans le 

babillage, alors que les voyelles extr• mes [i] et [u] sont plus rares.  

On observe Žgalement des prŽfŽrences pour des types syllabiques (Oller, 

1980 ; Stoel-gammon, 1985 ; Vihman, 1992) : les syllabes ouvertes de type 

Consonne-Voyelle (CV) ou C1V1C1V1 sont majoritaires. 

Les associations intrasyllabiques les plus frŽquentes sont les suivantes 

(Davis & MacNeilage, 1990, 1995 ; Vihman, 1992) : 
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Ð consonne labiale    + voyelle centrale, comme [ba] 

Ð consonne coronale + voyelle antŽrieure, comme [de] 

Ð consonne dorsale   + voyelle postŽrieure, comme [ku] 

Selon Davis & MacNeilage, une quatri• me combinaison : consonnes labiales + 

voyelles + consonnes coronales appara”trait pendant la pŽriode des premiers mots. 

Des associations intersyllabiques ont ŽtŽ repŽrŽes (Davis et MacNeilage, 

1994, 1995, 2000). DÕune syllabe ˆ  lÕautre, les enfants favorisent le changement 

vertical (mode) au changement horizontal (lieu) pour les consonnes, ainsi que le 

changement de degrŽ dÕaperture au changement sur lÕaxe avant/arri• re pour les 

voyelles. 

Enfin des prŽdominances rythmiques prosodiques ont Žgalement ŽtŽ 

mises en Žvidence. Des Žtudes interlinguistiques ont en effet montrŽ chez les jeunes 

enfants lÕexistence dÕun biais pour les patrons trocha•ques ˆ  deux syllabes (un pied), 

la premi• re syllabe du mot Žtant accentuŽe (Allen & Hawkins, 1978 ; Vihman, 1980). 

 

Pour expliquer ces tendances universelles dans les productions enfantines, il 

a ŽtŽ suggŽrŽ que des contraintes physiologiques fortes p• sent sur les productions 

de lÕenfant d• s le babillage. Ce serait ainsi la biologie du conduit vocal et du syst• me 

nerveux central qui induirait les tendances phonŽtiques universelles observŽes chez 

les enfants (Ferguson & Farwell, 1975 ; Locke, 1983). Dans la lignŽe de ces thŽories 

biologiques du dŽveloppement du langage, Kent (1984) a proposŽ que les structures 

rythmiques biologiques naturelles permettent dÕexpliquer la prŽdominance des 

patrons prosodiques trocha•ques chez les jeunes enfants. Les phonologies des 

jeunes enfants seraient ainsi des syst• mes auto-organisationnels. Les travaux de 

Thelen (1989) ou Vihman (1993) sÕinscrivent dans cette conception auto-

organisationnelle des syst• mes dynamiques selon laquelle le dŽveloppement 

phonologique est le fruit dÕune complexitŽ organisationnelle croissante, liŽe ˆ  

lÕexploration de lÕespace sonore par lÕenfant. 

Peter MacNeilage & Barbara Davis (1993, 2000) ont dŽveloppŽ un mod• le 

biomŽcanique explicatif de ces tendances universelles appelŽ la thŽorie du cadre et 

du contenu (frame-content theory). Ce mod• le thŽorique avance que les formes du 

babillage canonique sont liŽes ˆ  des gestes articulatoires qui fondent les structures 

de base de lÕarticulation dans les langues. Le dŽveloppement vocal de lÕenfant serait, 

dans ses dŽbuts tout au moins, la manifestation de la propension mŽcanique 
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universelle de lÕappareil articulatoire, que les auteurs dŽsignent sous le terme de 

motor core. Les suites de syllabes rŽpŽtŽes caractŽristiques du babillage canonique 

sont produites par une alternance rythmique dÕouverture et de fermeture de la 

bouche accompagnŽe de phonation. Un conduit vocal relativement ouvert pendant la 

phonation entra”ne la production dÕune voyelle, tandis que la production des sons de 

type consonantique implique un conduit vocal relativement fermŽ. Selon ces m• mes 

auteurs, lÕoscillation mandibulaire fournirait le cadre articulatoire (frame) dont le 

contenu (content) serait ensuite donnŽ par les mouvements de la langue. Les 

syllabes telles que [pa] et [ma] qui apparaissent tr• s t™t peuvent • tre produites juste 

en levant la mandibule dans des mouvements rythmiques des maxillaires 

(MacNeilage et Davis, 1990, 1993). Selon MacNeilage et Davis, le babillage est donc 

rŽalisŽ par des cycles simples ou rŽpŽtŽs dÕoscillation mandibulaire (le cadre) 

provoquant la production de structures simples ou rŽdupliquŽes de type CV. Ce 

mŽcanisme oscillatoire expliquerait pourquoi lÕon observe une tendance tr• s forte de 

la part des enfants ˆ  commencer leurs ŽnoncŽs par une consonne et lÕachever par 

une voyelle. Les langues du monde ont Žgalement tendance ˆ  favoriser le type 

syllabique CV, seul type syllabique considŽrŽ comme universel. 

 La premi• re pŽriode par laquelle passent les enfants serait ainsi dominŽe par le 

cadre, pŽriode pendant laquelle les inventaires et structures de sons particuliers 

peuvent • tre rŽalisŽs gr‰ce ˆ  la seule oscillation mandibulaire avec une contribution 

minimale des articulateurs.  

 La deuxi• me phase que mentionnent Peter MacNeilage et Barbara Davis dans 

leur thŽorie est une phase de complexification avec introduction du contenu dans le 

cadre. Cette complexification est rŽalisŽe de deux mani• res : par lÕaugmentation de 

lÕinventaire des sons ; puis, ˆ  partir dÕune taille dÕinventaire donnŽe, par 

lÕaugmentation de la capacitŽ ˆ  varier ces sons de fa•o n inter- et intra-syllabique.  

 Ces mouvements de complexification sont prŽsents ˆ  la fois dans les langues 

du monde et chez les enfants. Bjšrn Lindblom & Ian Maddieson (1988) montrent que 

la composition des inventaires des sons des langues actuelles varient en fonction de 

la taille de lÕinventaire : plus lÕinventaire est grand, plus il comporte de sons 

complexes. Du c™tŽ des enfants, on voit appara”tre de mani• re tardive certains 

sons : consonnes fricatives [f, v] affriquŽes [ts, t"] et liquides [l, r] ; voyelles hautes [y, 

i] et dÕarri• re [u, o]. Peter MacNeilage et coll• gues expliquent cette acquisition tardive 

par la complexitŽ des contraintes motrices ˆ  lÕÏ uvre au cours de leurs rŽalisations.  
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 Cette description du babillage correspond ˆ  un ‰ge relativement prŽcoce dans 

le dŽveloppement, bien avant lÕ‰ge de 2 ans, ‰ge correspondant ˆ  celui des enfants 

les plus jeunes de notre Žtude. Cependant, lÕidŽe de contraintes motrices est 

retrouvŽe dans dÕautres recherches et donne un aper•u du type de contraintes 

auxquels lÕenfant devra faire face. 

 

Dans leurs derniers travaux, les auteurs avancent que les quatre combinaisons 

intrasyllabiques de base (rappelŽes ci-dessus) seraient universelles dans le babillage 

mais Žgalement hautement caractŽristiques dans la langue adulte. En effet, les 

mouvements secondaires de la langue, du velum, des l• vres, qui correspondent au 

contenu, permettent dÕexpliquer les associations intrasyllabiques. Ainsi une 

oscillation mandibulaire associŽe ˆ  une position neutre de la langue fournirait les 

sŽquences consonnes labiales + voyelles centrales comme [babababa] ou 

[papapapa]. Une oscillation mandibulaire associŽe ˆ  une position avancŽe de la 

langue fournirait les sŽquences consonnes coronales + voyelles antŽrieures comme 

[dededede]. Enfin, une oscillation mandibulaire associŽe ˆ  une position reculŽe de la 

langue + fournirait les sŽquences consonnes dorsales + voyelles postŽrieures 

comme [kukukuku]. 

 

Ces tendances intrasyllabiques ont ŽtŽ vŽrifiŽes sur une vingtaine dÕenfants 

anglophones, cinq enfants francophones, cinq enfants suŽdois et cinq enfants 

japonais par Davis, MacNeilage, Gildersleeve-Neumann et Teixeira (1999) ainsi que 

sur sept enfants en train dÕacquŽrir le quechua (Gildersleeve-Neumann et Davis, 

2000). Toujours selon la Frame then Content theory, ces quatre combinaisons ne 

seraient pas apprises par imitation du langage adulte, mais seraient bel et bien le 

reflet de la capacitŽ motrice des enfants, puisque les donnŽes sur le japonais, par 

exemple, montrent que les enfants disposent des trois types de combinaisons CV, 

alors que les adultes ne disposent que de la combinaison consonne coronale + 

voyelles dÕarri• re. 

 

 Toutefois, le cadre que fournit lÕoscillation mandibulaire ne permet pas 

dÕapporter une explication claire de la fa•o n dont lÕenfant va ma”triser la Ç closance È 

(LalevŽe, C. & Vilain, A, 2007), nŽcessaire ˆ  lÕŽmergence des premiers mots. En 
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effet, passer dans le babillage de Ç mama È constituŽ de segments proto-

syllabiques, ˆ  un Ç mama È significatif et identifiable par lÕadulte comme un mot de la 

langue, impose dÕautres contr™les, indŽpendamment de lÕoscillation mandibulaire : 

dÕune part, le contr™le du vŽlum, dÕautre part le contr™le de la coordination oro-

pharyngŽe et enfin le contr™le rythmique de la mandibule. Nous dŽtaillerons ce point 

dans la partie qui suit. 

 

1.1.4. Certains sons produits peuvent-ils • tre considŽrŽs 

comme difficiles au niveau articulatoire ?   

 

 Les dŽformations des productions des enfants suivent le plus souvent des 

r• gles systŽmatiques qui peuvent • tre dŽcrites. Le premier auteur a en avoir fait une 

description compl• te est Stampe (1969) dans le cadre thŽorique de la Phonologie 

Naturelle. En effet, certaines rŽgularitŽs sont dŽcrites comme des Ç processus 

naturels È qui trouvent leur origine dans des difficultŽs du contr™le moteur phonŽtique 

comme les assourdissements systŽmatiques de consonnes sonores. Pour dÕautres 

processus, lÕorigine est moins Žvidente. On distingue les r• gles indŽpendantes du 

contexte et celles qui en sont dŽpendantes.  

 Le fait que des erreurs systŽmatiques soient commises par les enfants laisse 

penser quÕil pourrait y exister des phon• mes plus difficiles que dÕautres sur le plan du 

contr™le articulatoire et phonatoire. Parmi les difficultŽs potentielles, celle de la 

coordination du larynx et du voile du palais pour produire des consonnes ou des 

voyelles nasales ou bien celle de la coordination du larynx et des articulateurs 

supraglottiques pour produire des occlusives voisŽes et non-voisŽes, sont 

particuli• rement intŽressantes. 

 Commen•ons par le cas des nasales. Il existe, en effet, une majoritŽ de 

consonnes orales parmi les langues du monde le pourcentage de consonnes 

nasales nÕŽtant que de 14,6 % (Stefanuto, 1999). De m• me, les voyelles nasales se 

retrouvent en proportion moindre avec une reprŽsentation de 22,4% des voyelles 

parmi les langues du monde (VallŽe, 1994). Il est donc essentiel pour le jeune enfant 

de contr™ler le mouvement de montŽe du voile du palais, permettant la production de 

ces sons oraux majoritaires. Cependant, la production de consonnes nasales est ˆ  

distinguer de la production de voyelles nasales. Sur un plan purement fonctionnel, la 

production de consonnes nasales laisse appara”tre des indices francs dans le signal 
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acoustique, alors que le passage dÕune voyelle orale ˆ  une voyelle nasale est encore 

ˆ  lÕheure actuelle, sujet de recherches, les voyelles nasales Žtant peu 

reconnaissables gr‰ce ˆ  des indices distincts dans le signal acoustique. De plus, la 

production de consonnes nasales fran•a ises nŽcessite un mouvement du voile du 

palais de 2 mm, alors que la production de voyelles nasales du fran•a is nŽcessite un 

mouvement dÕouverture de 7 mm (Rossato et al., 2003). Ces caractŽristiques 

impliquent donc une production de consonnes nasales au moindre effort, tandis que 

la production de voyelles nasales nŽcessite plus dÕŽnergie. Le contr™le de la 

production de voyelles nasales est ainsi supposŽ plus tardif que celui de la 

production de consonnes nasales. Dans un premier temps, les enfants produiraient 

plut™t des consonnes nasales suivies de voyelles orales, puis montreraient un gain 

sur le contr™le de la montŽe du voile du palais permettant une production de 

consonnes orales, et enfin pourraient produire un abaissement du voile nŽcessitant 

une plus grande Žnergie dans le contr™le et permettant la production de voyelles 

nasales.  

 Les rŽsultats des travaux de LalevŽe et Vilain (2008) obtenus ˆ  partir dÕŽtudes 

de corpus provenant du babillage de 2 enfants francophones indiquent une 

diminution progressive des consonnes nasales, de m• me dans les syllabes de type 

CVC ou CCV, la deuxi• me consonne C est plus souvent transformŽe en consonne 

orale que lÕinverse. Ces considŽrations m• nent ˆ  penser le contr™le du voile de fa•o n 

indŽpendante de celui de la mandibule et donc de celui du cadre. Les voyelles 

nasales ne sont pas retrouvŽes dans cette Žtude, elles apparaissent donc dÕŽvolution 

plus tardive.  

 Par ailleurs, dans cette Žtude, le contr™le de la coordination oro-pharyngŽe, 

autrement dit de la coordination entre la zone glottique et supra-glottique permettant 

une distinction entre consonnes voisŽes et non voisŽes, ne semble pas clairement 

dŽterminŽ. En effet, des mesures de durŽe de latence entre le rel‰chement et le 

voisement dans les occlusives (dŽsormais VOT, pour Voice Onset Time en anglais) 

ont ŽtŽ effectuŽes. Les valeurs des VOT adultes, dÕenviron + 30 ms pour les 

occlusives non-voisŽes et de Ð 150 ms pour les occlusives voisŽes (Serniclaes, 

1987), ne sont pas celles retrouvŽes dans le babillage des 2 enfants ŽtudiŽs. De 6 ˆ  

12 mois, les valeurs positives se rapprochent de celles des adultes, alors que les 

valeurs nŽgatives sont mesurŽes autour de Ð 25 ms. Ë 12 mois, les valeurs 

nŽgatives sont abaissŽes avec une moyenne du VOT ˆ  -40 ms et certaines valeurs 
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pouvant aller jusquÕ̂ Ð 100 ms. 

  

 Tous ces ŽlŽments indiquent donc une ma”trise progressive de la closance de 

fa•o n indŽpendante du cadre dans le babillage du jeune enfant.  

 DÕautres Žtudes indiquent que certains contr™les articulatoires nŽcessitant par 

exemple une coordination fine de plusieurs mouvements ne sont pas totalement 

ma”trisŽs m• me ˆ  un ‰ge relativement tardif. Imbrie (2005) a comparŽ les 

productions de consonnes /b, d, p, t, k, g/ en dŽbut de mots chez des enfants de 2,6 

ans ˆ  3,6 ans avec des mesures acoustiques et spectrales diverses. Bien que des 

caractŽristiques appropriŽes ˆ  la production de ces consonnes soient retrouvŽes 

parmi ces enfants dans les signaux ŽtudiŽs, le geste articulatoire est loin dÕ• tre 

totalement acquis et comparable ˆ  celui dÕun adulte m• me chez les enfants les plus 

grands de lÕŽtude. Ç The last principal finding of this study is that children have less 

control over subglottal pressure, as evidenced by a high variability in amplitude 

measurements. This is presumably a problem independent of which segments are 

being produced, especially at a beginning of an utterance. Subglottal pressure is 

controlled by balancing the expiratory muscles and recoil forces of the lungs with the 

inspiratory muscles and the glottal opening. Results indicate that children are still 

acquiring the correct balance of these different respiratory aspects for speech. 

Children use a high subglottal pressure at burst release for both voiced and voiceless 

stops, and there may be a fall in subglottal pressure following the initial burst stops. È 

(Imbrie, 2005, p.116). 

Traduction proposŽe : Le dernier constat principal de cette Žtude est que les enfants ont moins de 

contr™le sur la pression sous-glottique, comme en tŽmoigne la forte variabilitŽ des mesures 

d'amplitude. Ceci constitue un probl• me probablement indŽpendant de la nature des segments 

produits, en particulier au dŽbut des ŽnoncŽs. La pression sous-glottique est contr™lŽe par un 

Žquilibre entre dÕune part les muscles expiratoires et la force de recul des poumons et, dÕautre part, 

les muscles inspiratoires et l'ouverture de la glotte. Les rŽsultats indiquent que les enfants sont encore 

en train de chercher ˆ  trouver le bon Žquilibre de ces diffŽrents aspects respiratoires pour la parole. 

Les enfants utilisent une forte pression sous-glottique au moment de lÕexplosion pour les occlusives 

voisŽes et non-voisŽes, et il peut y avoir une baisse de la pression sous-glottique apr• s l'explosion 

des occlusives initiales. 

 

 En rŽsumŽ, ces Žtudes indiquent que des contraintes articulatoires sont bien ˆ  

lÕÏ uvre dans les productions des jeunes enfants. Si des mesures prŽcises sont 
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nŽcessaires pour montrer ˆ  quelles contraintes articulatoires doit faire face le jeune 

enfant, il a ŽtŽ Žgalement mis en Žvidence, notamment gr‰ce ˆ  de nouvelles 

mŽthodes non invasives par ultrasons, que les enfants pouvaient produire un 

allongement ou un geste articulatoire intermŽdiaire non audible par le transcripteur 

mais rŽellement prŽsent dans la production de lÕenfant (phŽnom• ne de Ç covert 

contrast È) (cf. Macken & Barton, 1980, qui ont trouvŽ que lÕabsence de distinction de 

voisement sur les occlusives chez les enfants anglais nÕest quÕapparente, car une 

distinction peut se retrouver en examinant plus en dŽtail la durŽe des occlusives 

censŽes • tre voisŽes ou non-voisŽes). Ce point sera rediscutŽ dans le chapitre 

suivant (questions mŽthodologiques). 

 Cette idŽe de difficultŽ dans la coordination prŽcise et complexe que 

nŽcessitent les productions de certains phon• mes est Žgalement liŽe ˆ  lÕidŽe de la 

Ç marque È que nous prŽsenterons au paragraphe 1.1.6.  

Toutefois, cette notion de dŽveloppement phonologique purement biologique  

ou pour reprendre les termes de Jacobson (1941) Ç the purposeless egocentric 

soliloquy of the child [É ] a biologically oriented Ôtongue deliriumÕ È nÕest pas tout ˆ  

fait satisfaisante. Des Žtudes rŽcentes tendent en effet ˆ  remettre en cause cette 

vision du dŽveloppement phonologique, o•  seules les contraintes physiologiques 

joueraient un r™le. Le babillage, comme les productions ultŽrieures, semblent en effet 

colorŽs linguistiquement. 

Comme lÕexplicite Mary Vihman (1996), la production chez le jeune enfant est 

finalement ˆ  envisager ˆ  la lumi• re de plusieurs facteurs tendant ˆ  interagir. Mary 

Vihman reprend ces param• tres et Žnum• re trois facteurs dont il faut tenir compte 

pour dŽcrire le dŽveloppement phonologique de lÕenfant : Ç [É] three factors interact 

over time, in parallel, to shape the childÕs advances toward word production and 

phonological organisation : (1) the physiological constraints and perceptual biases of 

infants, (2) the phonetic profile or Ç affordances È of the particular language of the 

childÕs environment (Ç the ambiant language È), and (3) individual patterns of 

communicative and vocal effort, attention, and integration. È (p.98)  

Traduction proposŽe : [É ] trois facteurs interagissent dans le temps, en parall• le, pour 

fa• onner les progr• s de lÕenfant vers la production de mots et lÕorganisation phonologique : (1) les 

contraintes physiologiques et les biais perceptifs des enfants, (2) le profil phonŽtique ou les 

Ç possibilitŽs È de la langue particuli• re de lÕenvironnement de lÕenfant (Ç la langue ambiante È), et (3) 

les schŽmas individuels dÕeffort vocal et communicatif, dÕattention et dÕintŽgration.   
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Ces diffŽrents facteurs montrent la complexitŽ de lÕŽtude du dŽveloppement 

phonologique chez le jeune enfant et laissent transpara”tre les paris 

mŽthodologiques de son Žtude. 

  

1.1.5. Contraintes spŽcifiques ˆ  la langue et influence de 

la frŽquence sur le dŽveloppement phonologique : 

Ç lÕhypoth• se interactionnelle È 

 

Des tendances spŽcifiques ˆ  chaque langue ont ŽtŽ observŽes d• s la phase 

de babillage (Vihman, 1992; Grenon et al., 2007; Boysson-Bardies et al., 1992). 

Ainsi pour les consonnes, on observe chez les enfants apprenant le fran•a is 

une diminution de lÕemploi du son non-maternel [h] avec lÕ‰ge ; chez les enfants 

apprenant lÕanglais on observe une diminution de lÕemploi des constrictions 

laryngŽes (pharyngales) avec lÕ‰ge, mais pas chez les enfants apprenant le 

marocain. 

A lÕ‰ge de 11-13 mois on observe : 

- moins dÕocclusives chez les enfants fran•ais que les enfants suŽdois,  amŽricains et 

japonais ; 

- plus de labiales chez les enfants fran•a is que les enfants japonais et suŽdois ; 

- plus de vŽlaires chez les enfants japonais que les enfants fran•ais et anglais. 

Des caractŽristiques spŽcifiques ˆ  langue ont Žgalement ŽtŽ observŽes dans la 

production de voyelles dans le babillage ˆ  10 mois (Boysson-Bardies et al., 1989) : 

Ð les enfants amŽricains : produisent plus de voyelles antŽrieures [i, e] 

Ð les enfants cantonais : produisent plus de voyelles postŽrieures basses [a, �b] 

Ð  les enfants fran•a is: produisent plus de voyelles antŽrieures mi-hautes arrondies 

Cette distribution des voyelles produites est en fait proche des distributions dans la 

langue cible. 

De m• me les structures syllabiques ˆ  10 mois sont diffŽrentes selon les 

langues examinŽes (De Boysson-Bardies, 1999). On observe plus de dissyllabes 

CVCV chez les enfants fran•ais quÕamŽricains, comme chez les locuteurs adultes de 

ces langues. De m• me, on observe plus de dissyllabes VCV chez les enfants 

yorubas, comme chez les adultes et plus de syllabes fermŽes CVC chez les enfants 

amŽricains que fran•a is ou japonais. Dans la m• me veine, Levelt & Van de Vijver 

(2004) sugg• rent, sur la base de donnŽes sur des enfants apprenant le nŽerlandais, 
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que le dŽveloppement des structures syllabiques est guidŽ par la frŽquence des 

types de syllabes dans la langue cible. Ainsi, les groupes consonantiques initiaux 

(CCVC) et finaux (CVCC) Žtant de frŽquences similaires en nŽerlandais, certains 

enfants nŽerlandais commencent par produire des groupes dÕattaque (CCVC) puis 

des groupes de coda (CVCC), alors que dÕautres enfants font lÕinverse. De fa•o n 

intŽressante, Kirk & Demuth (2003) montrent que les enfants anglophones 

acqui• rent les groupes consonantiques de coda avant les groupes dÕattaque : 

lÕinfluence de la langue ambiante est donc visible dans le dŽveloppement des 

structures syllabiques. 

 
Il semble donc quÕau cours du babillage, les enfants soient influencŽs par les 

caractŽristiques de leur langue et que la frŽquence de certains phon• mes dans la 

langue ambiante joue sur les productions prŽfŽrentielles des enfants. Il existe ainsi 

une influence de la langue ambiante sur les premi• res productions. Ç LÕhypoth• se 

interactionnelle È, qui dŽcoule de ces observations, sugg• re, contrairement ˆ  

lÕhypoth• se dÕindŽpendance, que des ajustements perceptuo-moteurs sont dŽjˆ  ˆ  

lÕÏ uvre dans le babillage. Les bŽbŽs ajusteraient leurs vocalisations et leurs 

articulations pour quÕelles ressemblent ˆ  celles du langage ambiant, m• me sÕils ne 

ma”trisent pas tout de suite tous les phon• mes de leur langue. Les procŽdures 

articulatoires seraient ainsi Ç ma”trisŽes pas ˆ  pas, orientŽes par des configurations 

auditives È (de Boysson-Bardies et al., 1989).  

La plupart des Žtudes concernent le babillage et les productions ultŽrieures, 

mais il semble m• me que cette influence soit dŽjˆ  tangible d• s les premi• res 

vocalisations. En effet une comparaison des cris de soixante nouveau-nŽs 

monolingues (entre 2 et 5 jours) dont la moitiŽ Žtait fran•a ise et lÕautre allemande 

montre une influence de lÕintonation de la langue ambiante sur les vocalisations. Le 

groupe des nouveau-nŽs fran•a is a produit prŽfŽrentiellement des cris comportant un 

contour mŽlodique montant, typique de lÕintonation du fran•a is, alors que le groupe 

des bŽbŽs allemands a produit prŽfŽrentiellement des contours descendants, 

typiques de lÕallemand. Ces donnŽes montrent donc une influence de lÕintonation 

environnante sur la mŽlodie des cris des nouveau-nŽs, qui serait, selon les auteurs, 

liŽe ˆ  un apprentissage vocal prŽcoce, basŽ sur des prŽdispositions biologiques. 

Les premi• res productions semblent donc fa•o nnŽes par des contraintes 

biomŽcaniques de lÕappareil vocal, par des contraintes perceptives de lÕappareil 
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auditif, mais aussi par lÕinteraction avec lÕentourage et lÕimitation. La frŽquence de 

certains phon• mes dans une langue peut donc jouer sur leur production par les 

jeunes enfants. 

  

 LÕeffet Žventuel de la frŽquence sur les reprŽsentations phonologiques rel• ve 

de plusieurs interrogations. La premi• re est de conna”tre quels effets les donnŽes 

frŽquentielles de la langue cible produiraient sur le calendrier dÕŽmergences des 

reprŽsentations phonologiques. Autrement dit, ˆ  quel moment du dŽveloppement la 

frŽquence de lÕinput interviendrait-elle dans la mise en place des reprŽsentations 

phonologiques ? La seconde question soulevŽe est de savoir quelles donnŽes 

frŽquentielles compter. Il est probable que les apprenants dÕune langue arrivent ˆ  

mŽmoriser de fa•o n simultanŽe diffŽrents ŽlŽments frŽquentiels des unitŽs 

linguistiques. Les recherches rŽcentes montreraient que les enfants sont sensibles ˆ  

la frŽquence des segments et des caractŽristiques prosodiques de la langue ˆ  

laquelle ils sont exposŽs (Anderson, Morgan & White, 2003). Cependant, la question 

de la nature exacte des consŽquences des donnŽes frŽquentielles sur lÕŽmergence 

des reprŽsentations phonologiques est encore lÕobjet de controverses. Wauquier et 

Carvalho (2007) sÕinterrogent sur la capacitŽ rŽelle de lÕenfant ˆ  dŽcouvrir le syst• me 

phonologique dÕune langue ˆ  partir du seul calcul statistique. Ç Les enfants 

manifestent dÕabord ce qui semble • tre un traitement du signal sur la base de 

catŽgorisations phonŽtiques alors que le traitement phonologique proprement dit 

nÕintervient quÕ̂ partir de 14 mois, quand la dimension distinctive des catŽgories 

dŽgagŽes commence Žgalement ˆ  Žmerger. Les diffŽrents rŽsultats obtenus ˆ  ce 

sujet (Stager & Werker, 1997) montrent en effet quÕ̂ frŽquence de distribution Žgale 

dans lÕinput, la fonction de lÕinformation acoustique (ou du dŽtail phonŽtique fin) le 

rend plus ou moins accessible ˆ  lÕapprenant (adulte ou enfant). È (p.10). Ces auteurs 

concluent quÕil est difficile dÕexclure le recours ˆ  des primitives phonologiques innŽes 

sans contraindre ŽnormŽment la modŽlisation de processus dÕapprentissage qui ne 

seraient basŽs que sur le seul calcul statistique. A lÕheure actuelle, il reste donc 

difficile de dire prŽcisŽment quels r™les joueraient quelles frŽquences rŽcurrentes 

dans lÕŽmergence des reprŽsentations phonologiques. 

 Les reprŽsentations phonologiques permettent de mieux apprŽhender quels 

peuvent • tre ces types de liens et quels types de facteurs influencent le 

dŽveloppement phonologique. Notamment, le r™le du lexique, des structures 
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typologiques des langues permet de nuancer les notions de difficultŽs articulatoires. 

Par exemple, le fait que le mot puisse • tre considŽrŽ comme lÕune des premi• res 

unitŽs du dŽveloppement phonologique, puis comme moteur du dŽveloppement 

phonologique laisse penser que la part de lÕinfluence de la langue sera importante 

pour le dŽveloppement phonologique ultŽrieur. Le r™le de lÕapprentissage statistique 

y tient ici encore une place importante. 

 

1.1.6. La notion de Ç marque È comme contrainte sur la 

production 

 

 La notion de Ç marque È, proposŽe par le linguiste Trubetzkoy en 1939, occupe 

actuellement une place de premi• re importance dans les thŽories sur lÕacquisition 

phonologique.  

 La marque est liŽe ˆ  un certain nombre de phŽnom• nes, dont celui de la 

frŽquence.  

 La notion de marque exprime la tendance quÕont certaines valeurs de traits 

phonologiques ˆ  • tre ŽvitŽes. Dans lÕŽtude synchronique des langues, la valeur non 

marquŽe appara”t par exemple dans des cas de neutralisation1, ou par sa plus 

grande frŽquence (Greenberg, 1966) : typologiquement, les valeurs marquŽes sont 

moins frŽquentes que leur contrepartie non marquŽe. Il existe des langues qui 

poss• dent la valeur non marquŽe mais non la valeur marquŽe ; cependant lÕinverse 

nÕest pas vrai.  

  

 Le crit• re utilisŽ pour dŽfinir la marque est le suivant : Ç Une valeur de trait est 

marquŽe si elle est absente dans des langues, sinon elle est non-marquŽe. È 

(Clements, sous presse). Les langues du monde Žvitent les segments marquŽs. Ce 

principe dÕŽvitement de trait marquŽ prŽdit ceci : Ç A lÕintŽrieur dÕune classe de sons 

dans lequel un trait donnŽ F est potentiellement distinctif, le nombre de sons portant 

la valeur marquŽe de F est moins important que le nombre de sons portant la valeur 

non marquŽe de F.È (Clements, sous presse). Comme l'a dŽmontrŽ Greenberg 
                                                
1 Une neutralisation appara”t dans certains contextes phonŽtiques o•  deux phon• mes, qui 
normalement sÕopposent et permettent de former des paires minimales perdent cette caractŽristique. 
Le rŽsultat de la neutralisation de deux phon• mes est appelŽ archiphon• me. Par exemple, en 
fran• ais, il existe une opposition entre /s/ et /z/, cependant, dans certains contextes phonŽtiques, cette 
opposition est neutralisŽe (Ç sbire È : /s/ devient /z/ sous lÕinfluence de /b/, Ç Isra‘ l È : /s/ devient /z/ 
apr• s la voyelle /i/.) 
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(1966), la qualitŽ marquŽe d'un trait est traduite par des diffŽrences de frŽquence ˆ  

plusieurs niveaux, les traits marquŽs ayant tendance ˆ  • tre moins frŽquents dans le 

lexique, dans les premi• res Žtapes de l'acquisition du langage, dans chaque 

inventaire de phon• mes et dans l'ensemble des inventaires. 

 

 LÕexistence des Ç marques È serait une preuve de lÕexistence des 

Ç contraintes È introduites dans une des thŽories dominantes actuelles en 

phonologie, la ThŽorie de lÕOptimalitŽ (ou OT) (Prince & Smolensky, 1991). De fa•o n 

intŽressante, la ThŽorie de lÕOptimalitŽ est dans la lignŽe de la Phonologie Naturelle 

dŽveloppŽe par Stampe (1969), un des premiers ˆ  sÕ• tre intŽressŽ aux erreurs 

typiques des enfants (cf. 1.1.2). Selon lÕOT, les langues choisissent comme 

prononciation dÕun mot celle qui satisfait au mieux une liste de contraintes. Les 

contraintes sont universelles, mais elles sont hiŽrarchisŽes entre elles, dans un ordre 

diffŽrent selon les langues. La hiŽrarchisation signifie quÕune contrainte de rang 

infŽrieure peut • tre violŽe pour quÕune contrainte de rang supŽrieure soit satisfaite. 

Ces contraintes universelles sont indŽpendantes des spŽcificitŽs des langues 

comme lÕinventaire des contrastes et la frŽquence des divers types dÕocclusives des 

lexiques des diffŽrentes langues. Parmi ces contraintes universelles, deux sont 

particuli• rement importantes et en opposition. Il sÕagit de la contrainte Ç de Marque È, 

poussant les langues ˆ  adopter des ŽlŽments non marquŽs et de la contrainte de 

Ç FidŽlitŽ È, poussant les langues ˆ  utiliser des formes qui sÕŽloignent le moins 

possible des formes lexicales de base. 

 Ce qui est sous-entendu est que les contraintes universelles sont dŽjˆ  

opŽrantes chez les jeunes enfants. Les contraintes utilisŽes dans le langage adulte 

peuvent ainsi rendre compte des donnŽes sur la phonologie des enfants. La plupart 

des chercheurs qui sÕinscrivent dans le cadre de lÕOT sÕaccordent sur lÕhypoth• se 

quÕau tout dŽbut du dŽveloppement phonologique les contraintes de Marque 

dominent les contraintes de FidŽlitŽ (Demuth, 1995 ; Gnanadesikan, 2004 ; Fikkert, 

2007). Ainsi, lors des premi• res Žtapes du dŽveloppement phonologique, les 

productions des enfants sont non marquŽes (cf. aussi Lindblom, 1992, Locke, 1983). 

Petit ˆ  petit, lors du dŽveloppement, certaines contraintes de FidŽlitŽ peuvent devenir 

dominantes (et certaines contraintes de Marque peuvent • tre dominŽes) et les 

productions des enfants sÕapprochent de plus en plus du syst• me adulte, contenant 

de plus en plus de formes marquŽes. La variabilitŽ observŽe dans les productions 
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dÕun enfant ˆ  lÕautre sÕexpliquerait par lÕordre dans lequel chaque enfant choisit de 

promouvoir les diffŽrentes contraintes de FidŽlitŽ. 

 
 Pour Wauquier (2005), la proposition centrale de Jakobson - lÕacquisition est 

contrainte par la marque et par les principes structurels universels dÕorganisation des 

syst• mes linguistiques -  Ç constitue un apport central et fondateur qui a tendance ˆ  

• tre actuellement sous-estimŽ au profit dÕune conception statistique des universaux 

(universaux de substance reflŽtŽs par la distribution statistique des rŽgularitŽs 

phonologiques dans lÕinput) opposŽs ˆ  des universaux formels (universaux de 

structure). En effet, la notion de marque peut reflŽter la frŽquence dans la langue et 

la structure de la langue, la marque frŽquentielle Žtant actuellement davantage 

observŽe que la marque structurelle. È  

 Cependant, comme soulignŽ par Hume (2004), Ç since Trubetzkoy's time, 

markedness has acquired a much broader meaning.  The term 'unmarked' is 

generally synonymous with, for example, simpler, more common, easier to produce, 

acquired earlier, etc.  It is no longer limited to relations between elements on a 

language specific basis, as Trubetzkoy assumed. Rather, markedness has come to 

refer to the universals of language (Jakobson e.g. 1963, 1990; Greenberg 1966), 

determined by Universal Grammar (Chomsky & Halle 1968, Kean 1976, and many 

others following them).  Further, it has grown from a simple classificatory term to a 

predictive scientific concept (e.g., Kiparsky 1985; Rice 1996; Calabrese 1995; de 

Lacy 2002). È 

Traduction proposŽe : depuis Troubetzkoy, la notion de marque a acquis un sens beaucoup plus 

large. Le terme Çnon marquŽÈ est gŽnŽralement synonyme de, par exemple, plus simple, plus 

commun, plus facile ˆ  produire, acquis plus t™t, etc. Il ne se limite plus aux relations entre les 

ŽlŽments sur une base spŽcifique ˆ  la langue, ce quÕavait proposŽ Troubetzkoy. Au contraire, la 

notion de marque en est arrivŽe ˆ  se rŽfŽrer aux universaux du langage (Jakobson, par exemple 

1963, 1990; Greenberg 1966), dŽterminŽs par la Grammaire Universelle (Chomsky & Halle 1968, 

Kean 1976, et beaucoup d'autres dans cette lignŽe). En outre, cette notion est passŽe d'un simple 

terme classificatoire ˆ  un concept scientifique prŽdictif (par exemple, Kiparsky 1985; Rice 1996; 1995 

Calabrese, de Lacy, 2002). 

 

 La dŽfinition exacte du principe de la marque est donc controversŽe.  

Nous avons en effet vu prŽcŽdemment que la frŽquence dans lÕinput peut attŽnuer 

lÕinfluence de la marque (cf. 1.1.5). 
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 Dans ce cadre thŽorique, des recherches intŽressantes ont ŽtŽ menŽes pour 

Žtudier les relations entre les principes gŽnŽraux des structures sonores des langues 

du monde et les productions de consonnes chez des enfants francophones ‰gŽs de 

3 ˆ  4 ans (Yamaguchi, 2007). Dans lÕŽtude de Yamaguchi, les principes gŽnŽraux 

gouvernant lÕinventaire phonologique des langues sont posŽs comme point de dŽpart 

ˆ  lÕŽtude de lÕacquisition des traits phonologiques via la production de mots chez des 

jeunes enfants. Il sÕagit de savoir si les productions des enfants vont se trouver 

gouvernŽes par ces principes.  

 Les inventaires phonologiques des langues ont en effet des tendances 

explicables par des principes. Ces principes, appelŽes Ç principe dÕŽconomie des 

traits È, Ç principe dÕŽvitement des traits marquŽs È, Ç principe de robustesse È ont 

ŽtŽ dŽcrits par Clements (sous presse) : 

 Le principe dÕŽconomie des traits est Ç la tendance ˆ  maximiser les possibilitŽs 

combinatoires des traits È (Clements, sous presse). Ainsi, en fran•a is, 7 traits 

suffisent ˆ  distinguer les phon• mes consonantiques : [+/- sonant] (impliquant une 

certaine configuration du  conduit vocal permettant dÕaugmenter ou non la pression 

orale), [+/- continu] (conduit vocal laissant ou non passer lÕair), [+/-voisŽ] (vibration 

pŽriodique ou non des plis vocaux), [LABIAL] (constriction aux l• vres), [DORSAL] 

(activitŽ du dos de la langue), [+/-postŽrieur] (constriction primaire derri• re les 

alvŽoles), [+/- nasal] (abaissement ou non du voile du palais).  Ce principe est en lien 

avec le nombre de traits distinctifs dÕun inventaire phonologique dÕune langue. Ce 

principe permet en outre de calculer lÕindice dÕŽconomie des langues qui sÕobtient en 

divisant le nombre total de phon• mes par le nombre de traits distinctifs. En fran•a is, 

7 traits seulement suffisent ˆ  diffŽrencier les 18 phon• mes, lÕindice dÕŽconomie est 

donc de 2,57. Le principe de lÕŽconomie des traits est contrecarrŽ par le principe 

dÕŽvitement de la marque (voir ci-apr• s), car si le principe dÕŽconomie des traits 

permet dÕaccro”tre Ç librement È certaines oppositions dans le syst• me phonologique 

dÕune langue donnŽe, les langues prŽf• rent Žviter certaines combinaisons de traits Ð 

les traits marquŽs. 

 

 Le principe dÕŽvitement des traits marquŽs rejoint la thŽorie de lÕOptimalitŽ 

(Prince et Smolensky, 1993 ; McCarthy et Prince, 1993). Clements (2005) donne des 

exemples de valeurs non marquŽes et marquŽes, gr‰ce ˆ  une Žtude menŽe ˆ  partir 
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de la base de donnŽes UPSID2. Les traits marquŽs pourraient donc • tre qualifiŽs 

statistiquement, un trait non marquŽ appara”t dans toutes les langues. Dans le cas 

contraire, il est marquŽ.  

 Des exemples de traits marquŽs sont prŽsentŽs ˆ  droite : 

 

toutes les langues ont 

des: 

quelques-unes n'ont  

pas de : 

trait marquŽ (en 

consonnes) 

Consonnes obstruantes consonnes sonnantes [+sonnant] 

Consonnes orales consonnes nasales [+nasal] 

Consonnes coronales consonnes labiales,  

dorsales, pharyngales 

[labial], [dorsal],  

[pharyngal] 

occlusives non glottalisŽes consonnes glottalisŽes [glotte serrŽe]  

coronales non stridentes coronales stridentes [+strident] 

occlusives consonnes continues [+continu] 

 

 Le principe de robustesse, ou hiŽrarchie des traits montre que certains traits 

sont plus Ç investis È par les langues car ils sont plus robustes. D'apr• s le principe 

de robustesse, les traits sont organisŽs selon une hiŽrarchie de prŽfŽrence qui ne 

varie que de peu d'une langue ˆ  l'autre. Dans la composition des inventaires de 

sons, les traits de rang supŽrieur sont utilisŽs avant les traits de rang infŽrieur. Par 

rapport ˆ  lÕacquisition, les traits les plus robustes devraient • tre acquis en premier. 

 

 LÕŽtude pilote de Yamaguchi (2007) a portŽ sur des productions de mots de 26 

enfants de 3,11 ans de moyenne dÕ‰ge. Il y a 13 filles et 13 gar•o ns. Les enfants font 

une t‰che de dŽnomination dÕimages. Pour cette Žtude, seules sont conservŽes les 

productions en dŽnomination spontanŽe. Les clusters consonantiques sont exclus de 

lÕŽtude, et les phon• mes consonantiques apparaissent dans trois positions 

diffŽrentes : position initiale de mot, intervocalique, et finale de mot. Les phon• mes 

sont considŽrŽs comme acquis lorsquÕils sont produits de fa•o n correcte ˆ  75%. 

 Les rŽsultats mettent en Žvidence que les enfants suivent les tendances 

globales dÕorganisation des sons, dŽgagŽes par lÕŽtude typologique des langues.  

 Le principe dÕŽvitement des traits est ˆ  lÕÏ uvre dans cette Žtude. Ç (É ) dans la 

                                                
2 UPSID (UCLA Phonological Segment Inventory Data Base), v. 1.1 1992 (Maddieson & Precoda 
1989). 
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plupart des cas, la valeur non marquŽe (par exemple, [-voisŽ], [-postŽrieur], [-

continu]) remplace la valeur marquŽe ([+voisŽ], [+postŽrieur], [+continu]). Ainsi :  

- /bui/ est rŽalisŽ [pui] (ÔbougieÕ)  

- /#apo/ est rŽalisŽ [sapo] (ÔchapeauÕ)  

- /fij/ est rŽalisŽ [pi] (ÔfilleÕ)  

 Quant aux autres cas de substitution, ils peuvent tous • tre expliquŽs par des 

effets contextuels, comme lÕharmonie consonantique, assimilations... È (p.3) 

 Le principe de hiŽrarchisation des traits est Žgalement ˆ  lÕÏ uvre dans cette 

Žtude. Notamment, les traits les plus robustes semblent, selon lÕauteur, • tre ma”trisŽs 

en premier : il sÕagit des consonnes labiales et coronales.  

 Outre le r™le que pourrait jouer la frŽquence notamment dans lÕinput pour 

lÕacquisition des contrastes phonŽmiques dans les langues, lÕŽtude de Yamaguchi 

(2007) est plut™t en faveur dÕun r™le prŽpondŽrant, en fran•a is, du principe de la 

marque. Ce principe prŽdirait mieux l!ordre d!acquisition des consonnes que la 

frŽquence des phon• mes. 

 Un mod• le basŽ sur la frŽquence prŽdit que les premi• res consonnes acquises 

sont celles qui sont les plus employŽes dans la langue. Cependant, l!Žtude pilote 

montre que ces prŽdictions sont inexactes pour l!acquisition des consonnes en 

fran•a is, comme indiquŽ dans le tableau ci-dessous :  

Consonnes les plus 

frŽquentes 

(DonnŽes adultes) 

(Adda-Decker, 2006) 

Consonnes les plus 

frŽquentes 

(Langage adressŽ ˆ  

lÕenfant) 

(Le Calvez, 2004) 

Consonnes les mieux 

acquises 

a.26 inventaires enfantins 

b.25 inventaires enfantins  

(Etude pilote) 

(Yamaguchi, 2007) 

/r/, /l/, /s/, /t/ /s/,/l/,/t/,/r/ a. /p/,/t/,/m/,/n/ 

b. /k/, /g/, /s/, /l/, /j/ 

 

 Ainsi, lÕhypoth• se basŽe sur la frŽquence prŽdit que /s/ devrait appara”tre avant 

/t/. Ë lÕinverse, le principe dÕEvitement de la Marque prŽdit le contraire, vu que /s/ 

porte la valeur marquŽe [+continu]. Effectivement, il y a plus dÕinventaires enfantins 

comportant /t/ que dÕinventaires comportant /s/, ce qui confirme la prŽdiction Žtablie 

par le principe dÕEvitement de la Marque. 
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 Nous reviendrons sur ces rŽsultats lors de lÕanalyse de nos propres donnŽes, 

dans le chapitre discussion et conclusion. 

 

 Comme nous lÕavons mentionnŽ, la notion de Ç marque È est en lien Žtroit avec 

celle de la frŽquence, les valeurs non marquŽes Žtant souvent les plus frŽquentes 

dans la langue. Toutefois les deux notions ne sont pas toujours compatibles.  

LÕŽtude des structures syllabiques des mots produits par les enfants permet dÕillustrer 

ce lien entre frŽquence et marque. Demuth & Johnson (2003 ; voir aussi Demuth & 

Tremblay, 2008) ont examinŽ les premiers mots produits par une enfant fran•a ise 

entre 1 an 3 mois et 1 an 5 mois. Certaines de ses productions Žtaient tronquŽes par 

rapport au mot cible et consistaient en des mots sous-minimaux, monomora•ques, de 

structure CV. Rappelant le fait quÕen fran•a is, les mots lexicaux monomora•ques CV 

sous-minimaux sont tr• s frŽquents et reprŽsentent 20% des mots entendus par les 

petits fran•a is, les auteurs interpr• tent cette observation comme une sensibilitŽ de la 

part de lÕenfant aux structures phonologiques les plus frŽquentes de la langue 

ambiante. Selon eux, lÕenfant ajusterait ainsi sa grammaire en fonction de la langue 

ambiante, en essayant dÕ• tre le plus fid• le possible aux formes de lÕinput. Ceci 

minimise le r™le de la marque universelle en ouvrant la voie ˆ  une marque spŽcifique 

ˆ  la langue, les formes phonologiques les plus frŽquentes devenant les structures 

non-marquŽes. 

 

 LÕinventaire des consonnes utilisŽes en coda par les jeunes enfants est une 

seconde illustration de la difficultŽ de concilier effets de marque et frŽquence. Dans 

le cadre de travaux en OT sur lÕŽchelle de sonoritŽ et le Ç sonority sequencing 

principle È, il a en effet ŽtŽ montrŽ que, de fa•o n interlinguistique, la forme non 

marquŽe des consonnes en position coda est sonnante. Or Kehoe & Steoel-

Gammon (2001) ont observŽ que les premi• res consonnes coda acquises par les 

petits anglophones sont en rŽalitŽ des occlusives alvŽolaires qui sont donc 

marquŽes. Pour expliquer ce phŽnom• ne, Stites et al. (2004) font remarquer que les 

occlusives alvŽolaires sont justement les consonnes les plus frŽquentes en coda en 

anglais. Selon ces auteurs, les enfants pourraient donc parfois favoriser lÕeffet de la 

frŽquence plut™t que satisfaire la contrainte de marque dans leurs productions.  

Comme le souligne Demuth (in press), Ç although frequency and markedness 

typically pattern together, most children may show a preference for frequency over 
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markedness effects in their early productions, all else being equal. È  

Traduction proposŽe : Bien que la frŽquence et la marque fonctionnent gŽnŽralement ensemble, la 

plupart des enfants peut montrer une prŽfŽrence pour lÕeffet de la frŽquence sur celui de la marque 

dans leurs premi• res productions, toutes choses Žtant Žgales par ailleurs. 

 Ce lien fort entre marque et frŽquence permet ainsi dÕexpliquer les donnŽes 

concernant lÕinfluence de la frŽquence sur le dŽveloppement phonologique que nous 

avons prŽsentŽes au paragraphe 1.1.5.  

  

1.2.  Mod• les thŽoriques de lÕŽmergence des productions 

et des reprŽsentations phonologiques 

 

Nous prŽsentons ici les principaux mod• les thŽoriques actuels permettant 

dÕexpliquer les premi• res productions de segments par les jeunes enfants et 

lÕŽmergence des reprŽsentations phonologiques. 

 

1.2.1.  R™le de lÕapprentissage statistique dans le 

dŽveloppement phonologique 

 

Pierrehumbert (2003) souligne les dŽfis posŽs ˆ  lÕenfant au cours de 

lÕacquisition du langage, dans la ma”trise complexe des patterns, spŽcifiques ˆ  

chaque langue, permettant de percevoir et de produire la parole. La thŽorie de 

lÕacquisition du langage doit faire face aux rŽsultats trouvŽs en phonŽtique 

typologique. En effet, les catŽgories phonologiques et les structures prosodiques ont 

des caractŽristiques phonŽtiques spŽcifiques ˆ  la langue ŽtudiŽe. Par exemple, un 

signal de parole per•u  comme voisŽ dans une langue peut • tre per•u  comme non-

voisŽ dans une autre langue. Pour Pierrehumbert, les catŽgories phonologiques 

seraient plut™t initiŽes par lÕintermŽdiaire des effets statistiques des signaux de 

paroles qui offriraient une base ˆ  la construction des catŽgories phonologiques. Les 

catŽgories phonologiques ne peuvent donc • tre considŽrŽes comme faisant partie 

dÕune grammaire universelle. 

 

Pour Le Calvez (2007), Ç lÕenfant pourrait apprendre les phon• mes tr• s t™t, 

conformŽment ˆ  lÕŽtude de Pegg and Werker, 1997, en se basant uniquement sur les 

distributions complŽmentaires entre les sons de sa langue (Peperkamp et Dupoux, 
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2002). Le regroupement des unitŽs phonŽtiques en unitŽs phonŽmiques pourrait 

alors faciliter lÕacquisition ultŽrieure du lexique. È (p18-19) LÕhypoth• se serait alors 

que lÕenfant apprend les r• gles allophoniques et les phon• mes de fa•o n prŽlexicale, 

gr‰ce aux distributions complŽmentaires entre segments. 

 

 Pour Peperkamp (2002), les phonologues consid• rent que Ç les multiples 

erreurs et t‰tonnements dans les productions des enfants sont ainsi considŽrŽs nous 

renseigner sur lÕŽtat de leur grammaire. È (p.49) Cependant, il faudrait plut™t 

considŽrer que la grammaire phonologique est acquise chez lÕenfant durant ses deux 

premi• res annŽes de vie, donc bien plus rapidement que les thŽories classiques de 

la phonologie dŽveloppementale ne le laissent entrevoir.  

 Plusieurs donnŽes de la littŽrature Žtayent lÕhypoth• se que, m• me sÕils ne 

semblent pas produits par les enfants, certains ŽlŽments syllabiques ne sont en 

rŽalitŽ pas omis mais prŽsents dans le signal acoustique. Par exemple, Ota (1999), a 

ŽtudiŽ les productions dÕenfants ‰gŽs de 1 ˆ  2 ans et apprenant le japonais. Ota a 

trouvŽ que les enfants japonais montraient des compensations dans la durŽe de la 

more quand la consonne en position coda Žtait omise, afin de produire un mot 

contenant une structure de 2 mores. Une telle asymŽtrie dans la durŽe de la voyelle 

nÕŽtait pas retrouvŽe quand la consonne en position dÕattaque Žtait omise. Ces 

ŽlŽments indiquent que les enfants japonais ont une conscience des reprŽsentations 

mora•ques m• me sÕils ne les produisent pas exactement de fa•on attendue. 

 Pour Peperkamp (2002), les erreurs de production refl• teraient une acquisition 

plus tardive de Ç lÕencodeur phonŽtique È (p49). Divers arguments viennent Žtayer 

son hypoth• se. DÕune part, il est peu probable que les grammaires phonologiques 

dÕentrŽe et de sortie soient deux entitŽs indŽpendantes, comme cela a ŽtŽ suggŽrŽ 

pour expliquer les disparitŽs entre capacitŽs de production et de perception chez les 

jeunes enfants (cf. par exemple Menn, 1983; Menn & Matthei, 1992 ; Vihman, 1996). 

Les thŽories qui postulent deux syst• mes se fondent sur lÕhypoth• se que les 

capacitŽs en production ne tiennent pas compte des capacitŽs prŽcoces en 

perception, mais sont au contraire souvent expliquŽes par le simple passage de 

production de traits non-marquŽs aux traits marquŽs. Pour Peperkamp, il faut au 

contraire nŽcessairement repenser ce point de vue thŽorique selon lequel les acquis 

en perception ne sont pas exploitŽs pour la production. Nous savons quÕau niveau 

perceptif, lÕenfant est dÕabord sensible tr• s prŽcocŽment ˆ  toutes sortes de 
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contrastes phonologiques, y compris ceux qui nÕappartiennent pas ˆ  sa langue 

(Eimas, Siqueland, Jusczyk, & Vigorito, 1971). Puis cette sensibilitŽ se modifie en 

fonction de la langue ambiante pour ne plus discerner que les contrastes pertinents 

de la langue concernŽe (Janet F. Werker & Tees, 1984).  

Dans le m• me sens, Smolensky (1996), explique quÕil est inutile de recourir ˆ  

lÕexistence de deux lexiques (lÕun en perception, lÕautre en production), car le m• me 

ordonnancement de contraintes peut • tre utilisŽ en perception et en production et 

fournir ˆ  la fois des reprŽsentations lexicales bien-formŽes et des formes de sortie 

contraintes.  

 

 En outre, plusieurs donnŽes observationnelles contredisent lÕhypoth• se que les 

donnŽes en perception ne sont pas exploitŽes par lÕenfant et donc contredisent la 

conclusion logique selon laquelle les enfants auraient deux grammaires sŽparŽes.  

 DÕune part, on peut noter la variabilitŽ des enfants entre eux dans leur 

production ; dÕautre part, les enfants peuvent produire un m• me mot de diffŽrentes 

fa•o ns sur une pŽriode de temps rapprochŽe (Pater & Werle 2001) ; enfin certains 

mots frŽquents restent moins bien produits sur une longue pŽriode tandis quÕun mot 

nouveau et peu frŽquent sera dÕemblŽe bien produit (Storkel & Gierut 2002) (voir 

paragraphe 3). Peperkamp propose de considŽrer que le dŽveloppement de 

lÕencodeur phonologique passe par lÕŽtablissement de plans articulatoires, mais que 

la grammaire phonologique est la m• me que celle de lÕadulte ˆ  partir de 2 ans. Les 

habiletŽs motrices seraient acquises progressivement, car la production correcte 

nŽcessite la coordination fine de plusieurs dizaines de muscles. LÕencodeur 

phonŽtique procŽderait par approximations successives, ce qui expliquerait la 

variabilitŽ retrouvŽe entre individus. Les changements seraient graduels puisque les 

habiletŽs motrices sont acquises progressivement. Pour Peperkamp, Ç il y a 

compŽtition entre les deux routes dÕencodage, lÕissue de laquelle dŽpend de facteurs 

tant linguistiques (par exemple, la longueur dÕŽnoncŽ) quÕextra-linguistiques (par 

exemple, la fatigue). Enfin, lÕeffet inverse de frŽquence est dž au fait que lÕencodeur 

phonŽtique prŽvoit deux routes pour Žtablir un plan articulatoire : celle de 

lÕassemblage et celle de la rŽcupŽration de plans stockŽs pour des patterns 

frŽquents (Levelt 1989 ; Levelt, Roelofs & Meyer 1999). Or, la correction des plans 

stockŽs est retardŽe par rapport ˆ  la correction des r• gles dÕassemblage, puisquÕil 

faut un grand nombre de productions correctes pour que la frŽquence de la forme 
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correcte dŽpasse celle de la forme incorrecte. È (p.54) 

Pour Pierrehumbert (2003b), la progression dans lÕacquisition phonologique ne 

nŽcessite pas un remaniement de lÕarchitecture des reprŽsentations cognitives, 

puisquÕil existe des liens entre les diffŽrents niveaux de lÕarchitecture cognitive 

permettant lÕacquisition phonologique. En effet, Pierrehumbert distingue plusieurs 

niveaux de reprŽsentation de lÕarchitecture cognitive, qui sont la finalitŽ de 

lÕacquisition phonologique. 

LÕespace phonŽtique permet de reprŽsenter les param• tres articulatoires et/ou 

le dŽroulement temporel dÕun exemplaire dÕun mot, et au niveau perceptuel, la 

capture de ce mot. Dans ce mod• le, chaque mot quÕune personne conna”t est indexŽ 

ˆ  de multiples reprŽsentations dans lÕespace phonŽtique paramŽtrŽ. LÕespace 

phonŽtique paramŽtrŽ est tr• s proche de lÕexpŽrience sensorielle immŽdiate que les 

adultes ont dÕun mot quÕils doivent comprendre et/ou produire en tant que locuteur. 

Le seul niveau dÕabstraction que lÕon puisse trouver dans cette expŽrience 

sensorielle consiste ˆ  enregistrer deux exemples le long de cette dimension 

phonŽtique si ces deux exemples ont des valeurs assez proches pour ne pas • tre 

distinguŽes. 

Dans cet espace, les diffŽrentes dimensions sont dÕordre visuel, articulatoire et 

auditif. La forme de chaque mot est encodŽe dans le lexique du locuteur par les 

diffŽrentes distributions des exemplaires dans cet espace. Ces reprŽsentations sont 

donc multiples et encodent plusieurs patterns pour un seul mot. Ces reprŽsentations 

de lÕespace phonŽtique paramŽtrŽ incluent aussi dÕautres dimensions cognitives qui 

sont pertinentes pour la comprŽhension phonologique (sexe de la personne, identitŽ 

dialectale et degrŽ dÕimplication de locuteur). Un locuteur natif dÕune langue peut 

reconna”tre un exemplaire dÕun mot donnŽ car cet exemplaire est comparable ˆ  un 

autre mod• le paramŽtrŽ dans lÕespace phonŽtique. 

LÕencodage phonologique permet de donner du sens aux diffŽrents dŽtails sub-

phonŽmiques en jeu lors de la parole. Par exemple, les phon• mes /r/ de 

Ç professeur È ont des rŽalisations phonŽmiques diffŽrentes, le premier Žtant voisŽ 

tandis que le dernier ne lÕest pas le plus souvent. 

Le lexique permet dÕassocier une forme sonore ˆ  un sens. 

La grammaire phonologique reprŽsente les contraintes gŽnŽrales sur les 

formes du mot dans le lexique, comme la structure mŽtrique ou la fa•on de 

segmenter une sŽquence. 
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Enfin, les correspondances morpho-phonologiques incluent les connaissances 

des relations phonologiques parmi les mots morphologiquement reliŽs, mais dont on 

ne pourra pas prŽdire les contraintes phonologiques ˆ  partir des seules contraintes 

sur la forme des mots. 

Ces diffŽrents niveaux de reprŽsentation, allant jusquÕau plus abstrait, sont 

logiquement dŽpendants les uns des autres et crŽŽs durant lÕacquisition du langage. 

En effet, encoder le signal de parole dŽpend en premier de la possibilitŽ de capturer 

ce signal de parole. Le dŽveloppement du lexique dŽpend ˆ  son tour de lÕexistence 

dÕun syst• me permettant dÕencoder ces items lexicaux. Les gŽnŽralisations sur les 

formes des mots sont effectives si lÕenfant conna”t un nombre suffisant de mots.  

Les catŽgories phonologiques, spŽcifiques aux langues et variables entre les 

langues, ne peuvent dont pas • tre universelles. Elles sont acquises ˆ  travers 

lÕexpŽrience avec une langue particuli• re. Ma”triser les patterns phonŽtiques 

nŽcessite un apprentissage des distributions de lÕespace phonŽtique. Pour cela, il est 

nŽcessaire que lÕenfant re•o ive un input suffisamment important afin quÕil puisse 

ma”triser ces distributions de fa•o n fine. Ç Although infants show evidence of 

categorization of the speech stream extremely early, Nittrouer (1996) demonstrates 

further learning by three years-old, and Hazan and Barrett (2000) show that 

categorization of consonants in minimal pairs such as boat, goat continues to 

develop between 6 and 12 years. È (Pierrehumbert, 2003, p.128)  

Traduction proposŽe : Bien que les enfants montrent tr• s t™t des capacitŽs de catŽgorisation de 

du flux de parole, Nittrouer (1996) dŽmontre un apprentissage complŽmentaire vers trois ans, et 

Hazan et Barrett (2000) montrent que la catŽgorisation de consonnes en= paires minimales comme 

boat/goat continue de se dŽvelopper entre 6 et 12 ans. È 

 

Pierrehumbert pense que les unitŽs les plus prometteuses pour construire ces 

catŽgories phonologiques de fa•o n Ç bottom-up È semblent plut™t • tre des variantes 

positionnelles des phon• mes que les phon• mes dans le sens classique du terme. 

Ainsi, sa thŽorie de lÕacquisition phonologique est basŽe sur un mod• le 

dÕexemplaires. Les exemplaires reprŽsentent les unitŽs stockŽes en mŽmoire des 

stimuli encodŽs. Cependant, pour Pierrehumbert (2003b), Ç the phonological system 

appears to be initiated bottom-up from surface statistics over the speach stream, but 

refined using type statistics over the lexicon.È (p.118)  



  Contexte thŽorique 

 - 47 - 

(Traduction : Le syst• me phonologique appara”t • tre initiŽ sur un mod• le bottom-up ˆ  partir des 

statistiques de surface extraites de la parole continue, mais affinŽ ˆ  partir des statistiques extraites du 

lexique (type). È 

Le fait quÕune langue rŽpertorie un tr• s vaste ensemble de dŽtails phonŽtiques 

particuliers qui doivent • tre appris et ma”trisŽs en perception et en production et que 

ces donnŽes phonŽtiques et phonŽmiques diff• rent dÕune langue ˆ  lÕautre 

impliquerait que lÕacquisition commence de fa•o n bottom-up. Les catŽgories 

phonologiques sont acquises ˆ  partir de donnŽes statistiques de la langue, dÕabord 

gr‰ce au lexique dÕusage ˆ  travers une exposition ˆ  la parole. Par la suite, les 

catŽgories phonologiques seraient rŽajustŽes gr‰ce au r™le jouŽ par le feedback, ˆ  

comprendre ici comme une boucle rŽtroactive permise par la communautŽ 

linguistique et par un feedback interne provenant de la grammaire phonologique. Ces 

rŽajustements ne nŽcessitent pas de rŽorganisation fondamentale, dÕune part car il 

existe des relations systŽmatiques entre les diffŽrents niveaux dÕanalyse, dÕautre part 

parce quÕil existe une relation entre le traitement du signal et la connaissance sur ce 

traitement. Autrement dit, nous passons de statistiques basŽes sur des frŽquences 

dÕusage (ou token frequency) ˆ  des statistiques basŽes sur le lexique (ou type 

frequency). 

Ce mod• le souligne lÕimportance des donnŽes statistiques dÕune langue et du 

lexique pour lÕacquisition phonologique chez lÕenfant. LÕaffirmation principale de 

Bybee (2001) rŽside Žgalement dans lÕattention donnŽe aux multiples 

caractŽrisations dÕun mot stockŽ en mŽmoire. La reprŽsentation de la phonologie de 

chacun des mots doit conserver un enregistrement dŽtaillŽ de lÕusage de ce mot, en 

tŽmoigne lÕeffet de la frŽquence dÕusage sur la possibilitŽ que ce mot subisse un 

changement analogique et rŽgulier, ou lÕeffet de frŽquence lexicale pouvant 

dŽterminer comment regrouper un mot parmi dÕautres en fonction de similaritŽs 

sonores. Pour Bybee (2001), non seulement les mots sont des sortes 

dÕenregistrements dŽtaillŽs conservŽs dans le lexique, mais ils conservent Žgalement 

la trace de leur co-occurrence avec dÕautres mots, permettant par exemple que des 

formules frŽquentes du type Ç je ne sais pas È se transforment en Ç chŽpa È.  

Munson, Edwards & Beckman (2005b) rŽpertorient 4 types de connaissances 

qui se dŽveloppent durant lÕapprentissage de sa langue par lÕenfant. Il sÕagit de 

connaissances de type perceptif et articulatoire, celui plus abstrait concernant les 

catŽgories phonologiques et enfin les connaissances de type Ç social È.  
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Les connaissances relatives ˆ  la perception acoustique, phonŽtique et 

phonologique de la langue ont trait ˆ  la variabilitŽ du signal, variabilitŽ retrouvŽe ˆ  la 

fois de fa•o n inter et intra-individuelle. Les recherches indiquent que les locuteurs, en 

dŽpit de variabilitŽs importantes du signal, ont acc• s ˆ  la fois ˆ  une perception 

catŽgorielle de ce signal, et ˆ  la fois aux dŽtails acoustiques de ce quÕils entendent. 

Le savoir phonologique perceptif peut inclure deux types de connaissances, ˆ  la fois 

des caractŽristiques dŽtaillŽes des mots qui ont ŽtŽ entendus, et des informations sur 

la structure catŽgorielle du son entendu permettant dÕexpliquer la surditŽ 

phonologique du locuteur aux variations intra-catŽgorielles. Munson, Edwards & 

Beckman (2005b) expliquent que ceci est possible sur la base dÕun apprentissage 

statistique : Ç One likely scenario is that people learn phonological categories (of the 

type invoked in categorical perception experiments) as a consequence of learning 

variation in different acoustic-perceptual dimensions. È 

Traduction proposŽe : Un des scŽnarii probables est que les gens apprennent les catŽgories 

phonologiques (du type de celles ŽvoquŽes dans les expŽriences de perception catŽgorielle) comme 

une consŽquence de la variation de l'apprentissage dans diffŽrentes dimensions acoustiques et 

perceptives. 

 

Les connaissances articulatoires, quant ˆ  elles, permettent notamment dÕŽtablir 

des correspondances entre le plan articulatoire et le niveau acoustique, clŽ dÕune 

production de parole prŽcise et fluide. Contrairement aux connaissances acoustico-

perceptives, il existe moins de consensus sur le degrŽ de spŽcificitŽ dans les 

reprŽsentations articulatoires des sons. Une perspective sur la spŽcificitŽ des 

mouvements articulatoires est prŽsentŽe dans une Žtude rŽcente de Trembley, 

Schiller et Ostry (2003). Ces auteurs ont suggŽrŽ que la connaissance des 

mouvements articulatoires par les individus serait hautement spŽcifique, analogue au 

niveau de spŽcificitŽ vu dans la perception des t‰ches. Ainsi, une des clŽs pour 

acquŽrir un savoir articulatoire est lÕŽtablissement des relations entre les niveaux 

acoustiques et articulatoires, autrement dit, savoir quelles configurations 

articulatoires produisent quels sons et inversement. 

 

La question est alors de savoir comment, ˆ  partir de telles structures dŽtaillŽes 

les catŽgories phonologiques peuvent appara”tre. Pierrehumbert (2003b) parle de 

Ç Grammaire Phonologique È pour dŽfinir les gŽnŽralisations permettant dÕextraire 
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les segments et phon• mes dÕune langue. Cette Grammaire Phonologique sÕenrichit 

au fur et ˆ  mesure que la taille du vocabulaire augmente. 

 

Pour Edwards et al. (2003), cette grammaire phonologique facilite 

lÕapprentissage des mots. Le point de dŽpart de leur mod• le vient du fait que les 

adultes sont plus prŽcis que les enfants dans la rŽpŽtition de non-mots, et les enfants 

ayant un vocabulaire plus Žtendu sont Žgalement plus prŽcis que les enfants avec un 

vocabulaire plus rŽduit. 

 

1.2.2. R™le de lÕaccroissement du vocabulaire dans le 

dŽveloppement phonologique. 

 

LÕidŽe que le mot puisse • tre la premi• re unitŽ dans le dŽveloppement de la 

phonologie est apparue avec deux Žtudes de chercheurs puisant dans le journal 

dŽveloppemental de leurs enfants, lÕune amŽricaine avec Menn en 1971 et lÕautre 

anglaise avec Waterson (1971). Pour Menn, les premiers mots de son fils Daniel 

sont des entitŽs, tels des blocs quÕil peut emmagasiner et utiliser. Si, chez lÕadulte, 

lÕunitŽ phonologique prŽdominante semble • tre le phon• me, le domaine le plus 

prŽcoce chez lÕenfant appara”t pour de nombreux chercheurs comme lÕunitŽ lexicale 

enti• re (par exemple Ferguson & Farwell, 1975). Cette vision holistique et 

prosodique non-segmentale du dŽveloppement phonologique qui passerait par un 

stade dÕacquisition phonologique prŽcoce prenant en compte le mot entier comme 

unitŽ de base nÕa plus lieu de sŽparer le dŽveloppement phonŽtique du 

dŽveloppement phonŽmique. Le mot en tant quÕunitŽ premi• re chez lÕenfant permet 

dÕancrer le dŽveloppement phonologique dans la complexitŽ phonŽtique.  

 

Trois arguments principaux viennent Žtayer cette idŽe : dÕune part il existe une 

variabilitŽ importante dans la production par lÕenfant des m• mes sons de mots 

diffŽrents, ce qui sugg• re que lÕenfant sait produire un mot globalement mais nÕa pas 

encore dŽveloppŽ des catŽgories abstraites pour la production (Ferguson et Farwell, 

1975). DÕautre part, il est difficile de segmenter le mot produit par lÕenfant comme on 

pourrait segmenter le mod• le adulte correspondant ˆ  la cible de lÕenfant. Enfin, il 

semble plus aisŽ de mettre en relation entre eux les mots connus de lÕenfant plut™t 

que de relier les productions de lÕenfant avec le mod• le du mot adulte. 
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Pour les thŽories actuelles qui adoptent cette vision des choses, le mot est le 

point de dŽpart pour aboutir ˆ  des reprŽsentations phonologiques adultes. Ces 

derni• res, complexes, ne sont pas des reprŽsentations uniques en phon• mes qui 

sÕencha”neraient le long dÕun fil et qui seraient emmagasinŽes comme telles dans les 

reprŽsentations adultes. Elles sont le fruit dÕun long dŽveloppement partant du mot 

chez lÕenfant et permettant par la suite aux catŽgories phonologiques de se redŽfinir 

gr‰ce aux segments de mots et ˆ  leurs contraintes phonotactiques contenues et 

dŽfinies dans les structures du mot entier et les structures syllabiques.  

 

Dans le mod• le de Vihman et Croft, Radical Templatic Phonology (2007) 

dorŽnavant RTP, lÕunitŽ phonologique de base est le mot en tant que gabarit, 

spŽcifiquement dŽfini sur une unitŽ phonologique qui est aussi une unitŽ symbolique 

fondamentale. Selon cette thŽorie, partir du mot peut permettre de rŽsoudre certains 

probl• mes empiriques et thŽoriques.  

Ce mod• le ne veut pas sŽparer le module de compŽtence, si• ge des 

manifestations de la parole, du module dÕimplŽmentation psychologique servant de 

base aux reprŽsentations abstraites des phon• mes. La phonologie dŽveloppŽe dans 

le mod• le RTP se veut ˆ  lÕŽcart des hypoth• ses pr™nant un mod• le de 

dŽveloppement phonologique discontinu - o•  les reprŽsentations dŽveloppŽes par 

lÕenfant seraient diffŽrentes de celles de lÕadulte mais sans pouvoir rŽellement Žtablir 

un lien entre le mod• le adulte et le mod• le de dŽveloppement Ð et un mod• le 

pr™nant la continuitŽ Ð o•  les donnŽes dŽveloppementales se retrouvent isolŽes car 

marginales et nŽcessitent simplement la maturation de processus innŽs.  

RTP propose de considŽrer le dŽveloppement phonologique comme un 

processus graduel basŽ sur une approche allant du gabarit au segment. Cette 

thŽorie propose quÕun nombre limitŽ et spŽcifique de formes de mots soient les 

premi• res marches dÕun apprentissage phonologique. LÕenfant dŽveloppe en premier 

un petit nombre de gabarits phonologiques, puis une plus grande variŽtŽ de ceux-ci, 

pendant quÕau m• me moment, la connaissance de plusieurs formes de mots permet 

dÕaccŽder ˆ  un Žventail plus important de catŽgories phonologiques. Le rŽsultat de 

cette diffŽrenciation et gŽnŽralisation de structures phonologiques des mots au cours 

de lÕacquisition du langage est un mod• le de reprŽsentation phonologique basŽ sur 
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les gabarits, sans avoir besoin de recourir ˆ  une discontinuitŽ ou ˆ  des compŽtences 

prŽ-requises. 

Les variations permanentes que lÕon retrouve dans les caractŽristiques 

phonŽmiques ne permettent pas de penser quÕil existe des catŽgories phonologiques 

prŽ-Žtablies. Les gabarits, schŽmas phonotactiques, devraient • tre pensŽs en tant 

quÕunitŽs premi• res. Dans les thŽories phonologiques classiques, les schŽmas 

phonotactiques sont gŽnŽraux et ensuite les contraintes sont ajoutŽes au mod• le. 

Les suppositions thŽoriques traditionnelles estiment quÕen apprenant la phonologie 

de leur langue, les enfants commencent avec des structures phonologiques 

schŽmatiques (traits, syllabes) puis ajoutent - ou ordonnent comme dans la thŽorie 

de lÕOptimalitŽ - des contraintes jusquÕ̂ acquŽrir le syst• me phonologique adulte. 

Au contraire RTP fonde le dŽveloppement des catŽgories phonologiques sur 

les patterns distributionnels des schŽmas phonotactiques qui sont au dŽpart des 

mots entiers. LÕenfant gŽnŽralise graduellement depuis des formes phonologiques de 

mots jusquÕ̂ des gabarits phonotactiques schŽmatiques (et les sous-parties 

positionnelles ainsi que les catŽgories phonologiques inhŽrentes ˆ  ces gabarits) 

jusquÕ̂ ce que toutes les structures phonologiques permises dans la langue soient 

apprises. Cette thŽorie est donc en accord avec la primautŽ de lÕapprentissage 

lexical dans le dŽveloppement phonologique. 

 

Les premi• res productions de mots chez les enfants de diffŽrentes langues 

sont assez similaires, prenant appui sur les contraintes physiologiques qui 

gouvernent la production vocale dans le babillage et dans la premi• re pŽriode. A 

lÕintŽrieur de ces limites biologiques, le langage ambiant fa•o nne les premiers 

patterns phonologiques, et de plus la progression dŽveloppementale montre que si 

les premi• res formes de mots sont prŽcises, par la suite les adaptations sont 

frŽquentes et rendent ainsi le mot moins prŽcis au niveau articulatoire.  

 

En effet, avant lÕexplosion du vocabulaire, entre la production des premiers 

mots et la constitution du premier lexique, on trouve une pŽriode intŽressante pour le 

dŽveloppement phonologique, caractŽrisŽe par une importante fluctuation. Les 

premiers essais des enfants pour produire des mots ne sont pas systŽmatiques dans 

leurs relations phonologiques avec le mot cible de lÕadulte. On observe une perte de 

lÕinformation phonologique : lÕensemble des contrastes prŽsents dans la forme cible 
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ne sont pas maintenus et certaines productions sont parfois phonologiquement plus 

rŽduites que les derni• res productions du babillage. Ce m• me phŽnom• ne est 

retrouvŽ quand lÕenfant commence ˆ  faire ses premi• res combinaisons de mots (vers 

lÕ‰ge de 2 ans). La complexification syntaxique (passage ˆ  des ŽnoncŽs de plusieurs 

mots) se paiera en prŽcision phonologique : on observera une dŽgradation entre la 

prononciation isolŽe dÕun mot et la prononciation de ce m• me mot au sein dÕun 

ŽnoncŽ syntaxiquement plus complexe (Menn & Stoel-Gammon, 1995).  

Une des fa•o ns dÕexpliquer cette adaptation articulatoire pour diffŽrents mots 

nouveaux est de considŽrer que lÕenfant remplace des patterns connus familiers par 

ceux moins connus quÕil tente de rŽaliser, ces patterns connus servant dÕattache aux 

nouvelles formes. Dans cette perspective, les pratiques de lÕenfant qui lui sont 

famili• res au niveau moteur sont centrales.  

 

Afin dÕexpliquer le dŽveloppement phonologique et les reprŽsentations 

phonologiques, le mod• le de Edwards, Beckman et coll• gues, appelŽ Ç Model of 

Word Learning È, montre quÕil existe une mise en correspondance effective de 

lÕoutput et de lÕinput, cependant cette mise en relation nÕest pas homog• ne 

(Beckman, 2003). Autrement dit, les comportements touchant au domaine 

phonologique sÕexpliquent parce quÕil existe une relation systŽmatique entre ce 

quÕentend lÕindividu (lÕinput) et ce quÕil comprend ou produit (lÕoutput). Pour autant, 

lÕencodage de ces reprŽsentations phonologiques ne peut • tre de m• me nature quel 

que soit lÕ‰ge, la t‰che demandŽe, la langue observŽeÉ Par exemple, les unitŽs 

symboliques abstraites tels que phon• mes, syllabes et pieds ne sont pas suffisantes 

pour dŽcrire dans leur ensemble les reprŽsentations phonologiques, car elles 

diffŽrencient de fa•o n nette la phonologie de la phonŽtique ; de plus, ces 

reprŽsentations sont inadŽquates pour dŽcrire tous les types de comportements 

phonologiques ˆ  toutes les Žtapes de dŽveloppement. 

 

Chez lÕadulte, il existe un niveau symbolique robuste des reprŽsentations 

phonologiques, ce que dŽmontre la fa•on dont il peut inflŽchir de nouveaux mots ou 

dŽriver de nouveaux mots depuis des mots existants. De m• me, si le locuteur entend 

un mot nouveau, il peut reconna”tre rapidement que la configuration particuli• re de 

ces fragments phonologiques nÕest pas attestŽe si le locuteur a Žtabli une robuste 

grammaire phonologique. En fait, le locuteur peut Ç comprendre È de fa•o n 



  Contexte thŽorique 

 - 53 - 

phonologique un mot nouveau en termes de fragments phonologiques que ce mot 

partage avec des lex• mes connus. Et comme le mot est co-indexŽ avec ses 

diffŽrents exemplaires, le locuteur, pour rŽpŽter un mot nouveau, compose une 

routine de production en extrapolant depuis les morceaux et les pi• ces dans les 

dimensions articulatoires de lÕespace phonŽtique paramŽtrŽ. Dans ce mod• le, 

lÕaccroissement des reprŽsentations phonologiques est corrŽlŽ avec lÕaccroissement 

du vocabulaire. LÕapprentissage dÕun mot est facilitŽ quand les sous-parties auditives 

et articulatoires des exemplaires du mot viennent ˆ  • tre associŽes plus ou moins 

directement ˆ  des fragments phonologiques qui spŽcifient le lex• me. 

 

 LÕaccroissement du vocabulaire semble • tre primordial. Il permettrait un 

recodage phonologique plus fin prenant place apr• s lÕexplosion lexicale car, ˆ  ce 

moment-lˆ , le rŽpertoire lexical augmenterait et il deviendrait important de spŽcifier 

davantage les reprŽsentations phonologiques des mots encodŽs pour les distinguer 

de mots phonologiquement proches  (J. F. Werker & Tees, 1999).  

 

 Halle et de Boysson-Bardies (1996) ont montrŽ quÕ̂ lÕ‰ge de 11 mois, les mots 

dŽformŽs phonŽtiquement ne sont pas traitŽs diffŽremment dans une t‰che 

dÕappariement mot-image (Ces auteurs ont modifiŽ la consonne initiale dÕune sŽrie 

de mots familiers en changeant soit le trait de voisement (biberon devient piberon ; 

g‰teau devient k‰teau), soit le mode dÕarticulation (biberon devient viberon ; g‰teau 

devient j‰teau). MalgrŽ ces dŽformations, les mots dŽformŽs ne sont pas traitŽs 

diffŽremment des mots non dŽformŽs chez de jeunes enfants de 11 mois. En 

revanche, si la consonne initiale du mot est supprimŽe, la prŽfŽrence pour les mots 

familiers dispara”t. Les auteurs en concluent que les premi• res reprŽsentations 

perceptives des mots seraient encodŽes sous une forme syllabique, plus 

prŽcisŽment sous une forme consonne + voyelle, sans encodage spŽcifique de la 

consonne. LÕaccroissement du vocabulaire, qui survient vers lÕ‰ge de 2 ans, 

contraindrait lÕenfant ˆ  affiner ses reprŽsentations phonologiques.  

 

 LÕimportance de lÕaccroissement du vocabulaire est au cÏ ur de certaines 

thŽories du dŽveloppement phonologique. Dans le mod• le ŽlaborŽ par MacNeilage 

et Davis, prŽsentŽ au paragraphe 1.1.3, un r™le fondamental est donnŽ ˆ  lÕalternance 

CV qui permet de faire des prŽdictions sur la frŽquence dÕalternances particuli• res. 
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Quel est le r™le de la syllabe dans le dŽveloppement phonologique et celui de la 

longueur du mot ? 

 

1.2.3. Gabarits syllabiques et influence de la longueur 

du mot 

 

La nature de lÕunitŽ syllabique est encore actuellement lÕobjet dÕun dŽbat 

linguistique, tant au niveau phonologique, que phonŽtique et psycholinguistique. Il 

nÕexiste pas de dŽfinition unanime de la syllabe m• me si chacun de nous en a une 

connaissance intuitive. La syllabe est rapportŽe comme une unitŽ intuitivement 

prŽsente chez les locuteurs, que leur langue soit Žcrite ou non. Tout locuteur natif 

dÕune langue, quel que soit son niveau dÕinstruction, est capable de donner le 

nombre de syllabes dÕun mot ou de trouver plusieurs mots dÕun nombre de syllabes 

donnŽes, alors que ce phŽnom• ne nÕest pas observable pour le comptage des sons 

et des phon• mes dÕun mot avec des sujets illettrŽs. Mais cet Žtat de fait sur la 

dŽlimitation des fronti• res syllabiques est nŽanmoins controversŽ au niveau de la 

stabilitŽ : 1. Le dŽcoupage des groupements consonantiques en position inter-

syllabique varie en fonction de la langue ŽtudiŽe. 2. de nombreux linguistes 

consid• rent que cette dŽlimitation peut varier entre diffŽrents locuteurs dÕune m• me 

langue. Le phŽnom• ne dÕambisyllabicitŽ nÕappara”t pas avec la m• me frŽquence 

selon les langues ; lÕanglais est considŽrŽ comme une langue pour laquelle le 

dŽcoupage syllabique est ambigu, alors que lÕespagnol est une langue avec une 

syllabation bien dŽfinie et stable. 

La syllabe est Žgalement difficile ˆ  dŽfinir car elle intervient parfois comme 

ŽlŽment majeur pour lÕorganisation rythmique du langage, mais pas toujours. 

Dans les conceptions actuelles, la syllabe en tant que structure hiŽrarchiquement 

organisŽe en sous-constituants attaque et rime, elle-m• me composŽe des 

constituants noyau et coda (Liberman & Prince, 1977 ; Goldsmith, 1990) semble 

rencontrer un large consensus sur la base de rŽgularitŽs linguistiques gŽnŽrales. 

Comme lÕindique Meynadier (2001), Ç elle (la syllabe) est considŽrŽe comme un 

gabarit phonologique abstrait et prŽexistant spŽcifiant les contraintes de 

cooccurrence des segments au moyen dÕune structure hiŽrarchique en sous-

constituants. La sous-constituance syllabique permet de mieux rendre compte des 

contraintes phonotactiques ˆ  lÕintŽrieur de la syllabe. È (p.115) 
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Le r™le de la syllabe en psycholinguistique reste une question non rŽsolue, 

notamment le r™le de la syllabe dans lÕacc• s au lexique ou le fait que la syllabe soit 

codŽe au niveau lexical. Plusieurs travaux ont ŽtŽ conduits et ont abouti ˆ  des 

rŽsultats peu concordants. Les psycholinguistes ont montrŽ que la syllabe Žtait une 

unitŽ fondamentale pour la segmentation (Treiman, 1989 ; Treiman & Kessler, 1995) 

et le traitement perceptif des sŽquences segmentales (Sendlmeier, 1995) et quÕelle 

pourrait • tre une unitŽ importante, selon les langues et notamment en fran•a is, pour 

lÕacc• s lexical et la reconnaissance des mots (Segui, 1997). Pour Mehler, la syllabe 

est lÕunitŽ prŽlexicale universelle. Mehler et al. (1981) ont montrŽ que la 

reconnaissance dÕune sŽquence phonŽmique contenue dans un mot est plus rapide 

quand elle correspond ˆ  une syllabe du mot en fran•a is (la sŽquence ba sera 

identifiŽe plus vite dans ballon que dans balcon, et inversement la sŽquence bal sera 

identifiŽe plus vite dans balcon que dans balance, car dans ballon la sŽquence ba 

correspond ˆ  la premi• re syllabe et dans balcon la sŽquence bal est la premi• re 

syllabe.) Cependant, lÕidŽe que la syllabe serait lÕŽlŽment prŽ-lexical universel est 

contredite par dÕautres Žtudes psycholinguistiques plus rŽcentes (Frauenfelder & 

Content, 1999). Il ne peut y avoir de classification stricte du signal de parole en 

syllabes discr• tes et indivisibles avant lÕacc• s au lexique car : 

1. LÕacc• s au lexique est un processus continu. La rapiditŽ avec laquelle les 

mots sont reconnus laisse ˆ  penser que lÕacc• s au lexique commence d• s 

les premiers sons dÕun mot. LÕinitialisation de lÕacc• s nÕattend pas la fin de la 

premi• re syllabe. 

2. En analysant la structure phonologique des langues du monde, il appara”t 

que la structure syllabique de certaines langues est tr• s claire mais ne lÕest 

pas dans dÕautres langues. Par exemple, il nÕy a pas de consensus chez les 

anglophones natifs sur la syllabification de lÕanglais, ni sur la syllabification 

du fran•a is chez les francophones. Ex : lÕambisyllabicitŽ en anglais 

ÔbalanceÕ, ici la consonne /l/ est ambisyllabique car elle appartient ˆ  la 

syllabe qui la prŽc• de et qui lui succ• de. 

 

La capacitŽ ˆ  segmenter en syllabes dans une langue donnŽe est propre ˆ  

chaque langue. Si la syllabe nÕest pas lÕunitŽ universelle qui permet dÕaccŽder au 

lexique, elle formerait par contre un fragment acceptable ou non lors de lÕanalyse 
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lexicale du signal de parole. Beaucoup dÕauteurs consid• rent que la syllabe est une 

unitŽ phonologique dont la construction intervient apr• s la construction des 

morph• mes (par exemple Blevins, 1995).  

 

1.2.4. Structures syllabiques dominantes 

 

Nous dŽtaillons ci-dessous les structures syllabiques des langues, ainsi que 

les types syllabiques dominants. Ces donnŽes sont issues de Rousset (2004) 

ŽlaborŽes ˆ  partir de la base de donnŽes ULSID.  

La base de donnŽes ULSID (UCLA Lexical and Syllabic Inventory Database) a 

ŽtŽ ŽlaborŽe par des chercheurs de lÕInstitut de la Communication ParlŽe (ICP 

maintenant DŽpartement Parole et Cognition de Gipsa-Lab) dans le but  de servir ˆ  

la recherche dÕuniversaux sur lÕorganisation syllabique des langues du monde. Cette 

base de donnŽes respecte un certain nombre de crit• res de reprŽsentativitŽ 

(gŽnŽtique et gŽographique). Le corpus est constituŽ dÕun ensemble de 16 langues 

regroupant 12 familles, 16 sous-familles rŽparties sur 5 continents. LÕŽtude de la 

structuration des unitŽs lexicales en syllabes a permis de dŽgager un ensemble de 

grandes tendances typologiques. Cette typologie des langues est basŽe sur la 

distribution du lexique en fonction du nombre de syllabes par unitŽ lexicale : 

 

- Le type 1 rassemble les langues totalement ou tr• s majoritairement 

monosyllabiques. Notons que ces langues ne poss• dent pas dÕitems 

lexicaux de plus de deux syllabes, ce facteur caractŽrisant les langues du 

type 2 dŽfini ci-apr• s. 

- Le type 2 regroupe des langues qui prŽsentent une distribution des unitŽs 

lexicales telles que 40% au moins sont monosyllabiques, entre 20 et 40% 

sont dissyllabiques, et entre 10 et 20% trisyllabiques. 

- Dans le type 3, les langues prŽsentent une majoritŽ dÕitems dissyllabiques, 

avec moins de 14% dÕunitŽs monosyllabiques et environ 1/3 dÕentrŽes 

lexicales trisyllabiques. Il sÕagirait du type le plus rŽpandu. 

- Le type 4 regroupe le finnois, le fran•a is, le kanouri. Ce sont des langues 

qui poss• dent tr• s peu dÕunitŽs monosyllabiques dans leur lexique, mais 



  Contexte thŽorique 

 - 57 - 

ont une majoritŽ dÕunitŽs trisyllabiques, 20 ˆ  40% de dissyllabes, 25% de 

quadrisyllabes, et de 2 ˆ  12% de quinquasyllabes. 

 

La rŽpartition des langues est inŽgale dans les quatre types mis en Žvidence. 

Le groupe 3 est de loin le plus reprŽsentŽ. Il semble donc que le type dÕorganisation 

le plus frŽquent dans les langues soit celui qui privilŽgie les unitŽs dissyllabiques : les 

structures ˆ  deux syllabes, prŽsentes en quantitŽ non nŽgligeables dans les types 2 

et 4, reprŽsentent le type dÕunitŽs lexicales le plus rŽpandu dans les langues de ce 

corpus.  

Cependant, comme le note Rousset (2004), Ç les unitŽs trisyllabiques sont 

elles aussi tr• s prŽsentes dans les lexiques de cet Žchantillon puisquÕelles 

correspondent ˆ  plus de 30% des structures pour ces langues. Les unitŽs dÕune 

seule syllabe (É ), bien quÕelles soient fortement reprŽsentŽes dans les langues des 

types 1 et 2, ne sont que peu reprŽsentatives au niveau de lÕŽchantillon total. È (p.92) 

 

Les langues ont des prŽfŽrences structurelles pour leurs gabarits lexicaux : 

41% des gabarits prŽsents dans lÕensemble des lexiques se rŽpartissent en 

seulement 7 structures : 

Gabarits FrŽquence dÕapparition dans lÕensemble 

des lexiques 

CVC 

CV.CV 

CV.CVC 

CV.CV.CV 

CVC.CV 

CVC.CVC 

CV 

8,80% 

7,79% 

6,85% 

5,74 

5,44 

4,60 

2,62 

 

Les syllabes CV et CVC totalisent ˆ  elles seules pr• s de 85% des syllabes de 

nos langues. Les structures CV constituant ˆ  elles seules plus de 50%, elles 

reprŽsentent le type syllabique le plus recrutŽ par les langues. Cette nette 

domination de la structure CV confirme les rŽsultats de toutes les Žtudes antŽrieures 

qui posent CV comme structure universelle (MacNeilage, 1998). Il est cependant 
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intŽressant de constater que les langues ˆ  tons de lÕŽchantillon favorisent les 

syllabes fermŽes CVC. Cette utilisation de la prosodie semble influer sur le 

recrutement des unitŽs syllabiques, comme cela a ŽtŽ montrŽ par des Žtudes 

prŽcŽdentes (Hombert, Ohala et Ewan, 1979). 

 

Au sein des vingt syllabes les plus frŽquentes, dix-neuf noyaux vocaliques 

diffŽrents se dŽgagent dans des proportions qui ne sont cependant pas Žquitables. 

La voyelle centrale /a/ est tr• s largement favorisŽe. Au second rang, on retrouve la 

voyelle /i/, ensuite /u/ et /¿/.  

 

La nature des consonnes qui figurent majoritairement en attaque des vingt 

syllabes les plus frŽquentes de chaque langue reste majoritairement les plosives 

vŽlaires et coronales /k/ et /t/, devant la latŽrale coronale /l/, les nasales coronales et 

labiales /n/ et /m/, et la plosive sonore /g/. Ensuite apparaissent la fricative coronale 

/s/, la plosive sonore coronale /d/ et la vibrante coronale /r/.  

 

Ç Le lieu dÕarticulation coronal est donc largement privilŽgiŽ dans la position 

dÕattaque des syllabes les plus frŽquentes des langues de lÕŽchantillon È (Rousset, 

2004, p.124). 

 

Ces caractŽristiques structurelles des langues pourraient aussi reflŽter des 

ŽlŽments universels retrouvŽs dans les productions des enfants. Par exemple, dans 

le dŽveloppement phonologique, la longueur des mots en nombre de syllabes est un 

facteur entrant en jeu dans la production de jeunes enfants (mots et rŽpŽtition de 

non-mots).  

Il a ŽtŽ suggŽrŽ que lors de lÕacquisition des premiers mots, les unitŽs 

dissyllabiques bŽnŽficient dÕune prŽfŽrence du fait de leur lien avec le geste de 

pointage. En effet, Ducey & Abry (2004) ont recherchŽ le Ç pas du signe È, de la 

m• me fa•o n que lÕon peut dŽgager un pas de la parole, cÕest-ˆ -dire le rythme 

syllabique ˆ  3 Hz. LÕunitŽ utilisŽe est le pied (1,5 Hz, soit 600-700ms) dans lequel on 

peut intŽgrer deux cycles de la mandibule (comme dans le babillage canonique ˆ  

environ 3 Hz, soit 300-350 ms). Le Ç rendez-vous dŽveloppemental È intervient dans 

la rencontre de deux phŽnom• nes : lÕacquisition des contr™les moteurs nŽcessaires ˆ  

la mise en place de la parole Ð lÕacquisition de la coarticulation ; et lÕacquisition des 
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contr™les moteurs des segments du corps Ð le bras qui pointe, lÕindex de la main 

tendue. Rousset (2004) souligne que, comme lÕindique MacNeilage (1998), Ç les 

contraintes pesant sur lÕontogen• se influent fortement sur les structures prŽsentes 

dans les langues naturelles, cette rencontre de ces deux phŽnom• nes peut renforcer 

les rŽsultats dŽjˆ  existants validant lÕhypoth• se dÕune organisation des unitŽs 

lexicales autour dÕun patron non universel mais tr• s frŽquent dÕune longueur 

relativement constante, et correspondant ˆ  la taille dÕun dissyllabe CV.CV. La 

dominance des patrons structurels lexicaux CVC dans les langues totalement ou 

majoritairement monosyllabiques trouve peut-• tre lˆ  aussi son explication. È (p.108). 

Ces tendances universelles retrouvŽes dans les productions des jeunes 

enfants et de fa•o n typologique dans les langues du monde, pourraient aussi 

indiquer que le processus dÕŽmergence des reprŽsentations phonologiques ne soit 

pas uniquement construit et enrichi de fa•o n Ç bottom-up È.  

 

1.3. Apports et limites des mod• les du dŽveloppement 

phonologique 

 
Les mod• les portant sur le dŽveloppement phonologique, ou lÕacquisition 

phonologique, ont pu mettre en Žvidence lÕinfluence de nombreux param• tres 

linguistiques et cognitifs aboutissant aux reprŽsentations phonologiques adultes. 

LÕŽtat actuel des connaissances nÕest toutefois pas complet, les rŽponses apportŽes 

relatives au dŽveloppement de la phonologie nÕŽtant pas enti• rement satisfaisantes. 

Les mod• les Ð depuis le bŽhaviorisme jusquÕaux mod• les cognitifs 

constructivistes en passant par les mod• les phonologiques ˆ  base de r• gles ou les 

mod• les fondŽs sur les contraintes Ð permettent dÕŽmettre certaines questions et 

dÕapporter en partie des rŽponses satisfaisantes pour un ‰ge dŽveloppemental 

donnŽ ou des probl• mes soulevŽs relatifs ˆ  des comportements observŽs. 

Cependant, chacun de ces mod• les se voit inapte ˆ  apporter un Žclairage 

satisfaisant relatif ˆ  lÕensemble du dŽveloppement phonologique (ou de lÕacquisition 

phonologique, ces deux termes nÕŽtant pas synonymes, comme nous lÕavons 

expliquŽ dans lÕintroduction). 

 

Wauquier-Gravelines (2005) passe en revue les mod• les du dŽveloppement 

du langage et leurs principaux rŽsultats et Žcueils. Le mod• le Ç bŽhavioriste È 
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(annŽes 1920), qui trouvera une forte contestation dans le mod• le gŽnŽrativiste, 

pr™ne lÕabsence de reprŽsentation mentale qui pourrait servir de socle au 

comportement (ici phonologique) et ram• ne lÕapprentissage ˆ  une rŽponse 

comportementale en rŽponse ˆ  des stimuli. Les apports de ce mod• le, qui nous 

intŽressent dans ce travail de th• se, concernent notamment un apprentissage 

conditionnŽ par la frŽquence dÕoccurrence de lÕinput (Olmsted, 1966). 

 Dans la conception structuraliste, comme nous lÕavons vu, lÕacquisition 

phonologique est envisagŽe comme respectant lÕordre des segments les moins 

marquŽs vers les plus marquŽs (Jackobson, 1949, 1968). Or, comme lÕexplique 

Wauquier-Gravelines (2005) Ç (É ) cette dynamique gŽnŽrale dÕacquisition guidŽe 

par la marque, que lÕon retrouve dans toutes les langues observŽes ˆ  ce jour, est 

nŽanmoins ˆ  nuancer, notamment pour les stades plus tardifs o•  se dŽveloppent des 

stratŽgies dÕacquisition spŽcifiques (Ç learning-paths È) conditionnŽes par la structure 

de la langue cible. È Ces considŽrations de marque donnent lieu actuellement ˆ  de 

nombreuses recherches que nous avons ŽvoquŽes plus haut.  

 La conception gŽnŽrativiste, comme nous lÕavons rappelŽ dans lÕintroduction de 

cette th• se, prŽsuppose que lÕenvironnement linguistique a une portŽe limitŽe sur la 

grammaire phonologique dont le dispositif reprŽsentationnel est innŽ. Comme nous 

lÕavons vu dans le paragraphe 1.1.6, la ThŽorie de lÕOptimalitŽ (OT), dans cette 

lignŽe, prŽsuppose des contraintes universelles reflŽtant des processus naturels de 

production et de perception. Lˆ  encore, comme lÕexplique Wauquier-Gravelines 

(2005), Ç on peut alors craindre que la succession des stades et les stratŽgies 

dÕacquisition retenues et reflŽtŽes par les hiŽrarchies de contraintes successives ne 

soient empiriquement infondŽes et gŽnŽrŽes par la logique m• me du mod• le OT È. 

 Dans la conception constructiviste (cf. Piaget, 1966), le dŽveloppement du 

langage est une construction progressive o•  l'expŽrience et la maturation interne se 

combinent. Dans le fameux dŽbat qui lÕopposa ˆ  Chomsky en 1975 ˆ  Royaumont, 

sur les notions dÕinnŽ et acquis dans le dŽveloppement du langage, Piaget fit la 

concession suivante : 

Ç Je suis d'accord sur le principal apport de Chomsky ˆ  la psychologie, le langage 

est un produit de l'intelligence ou de la raison et non pas d'un apprentissage au sens 

bŽhavioriste du terme. Je suis ensuite d'accord avec lui sur le fait que cette origine 

rationnelle du langage suppose l'existence d'un noyau fixe nŽcessaire ˆ  l'Žlaboration 

de toutes les langues (...). Je pense qu'il y a accord sur l'essentiel, et je ne vois 
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aucun conflit important entre la linguistique de Chomsky et ma propre psychologie. È 

Mais il prŽcisa que l'acc• s au langage est conditionnŽ par l'intelligence sensori-

motrice. Elle se dŽploie au cours des deux premi• res annŽes de la vie. Le 

t‰tonnement physique expŽrimental permet ˆ  l'enfant de dŽcouvrir les objets, puis 

leurs relations, pour enfin accŽder ˆ  une facultŽ d'abstraction dont le langage est une 

des expressions. 

 Les mod• les cognitivistes reprŽsentent un compromis intŽressant entre 

conceptions innŽes et purement constructivistes du dŽveloppement du langage. Ils 

envisagent la mise en place des reprŽsentations phonologiques comme Žtant le 

miroir de lÕadaptation de lÕenfant ˆ  son milieu linguistique. Cette adaptation permet 

cependant dÕenvisager des facteurs universels tant en perception quÕen production et 

guidant les grandes tendances observŽes dans les donnŽes.  

Le projet Paidologos, dans lequel sÕinscrit cette th• se, et qui sera prŽsentŽ au 

chapitre suivant, propose dÕŽtudier le poids des facteurs universels et celui des 

facteurs linguistiques pouvant moduler ces tendances. 

 

1.4. DŽveloppement phonologique et rŽpŽtition de non-

mots 

 

Pour dŽm• ler ce qui rel• ve de lÕuniversel de ce qui est spŽcifique ˆ  la langue 

dans les premi• res productions des enfants, il est indispensable de disposer de 

donnŽes comparatives interÐlangues. Un cas idŽal de comparaison est celui o•  lÕon 

a demandŽ aux enfants de diverses langues de rŽpŽter exactement les m• mes sons 

ou mots. LÕutilisation de non-mots est alors nŽcessaire. Mais que recouvre 

exactement la rŽpŽtition de non-mots pour un enfant ? 

Les logatomes ou non-mots sont des mots fabriquŽs pour ressembler ˆ  des 

mots appartenant au lexique de la langue cible. En effet, ces non-mots partagent 

avec la langue cible les m• mes phon• mes, les m• mes sŽquences de sons et la 

m• me structure syllabique. Par exemple, en fran•a is, brilu pourrait • tre un non-mot. 

En anglais amŽricain standard, tweckit pourrait Žgalement • tre un non-mot.  

Comme le sugg• re Gathercole (2006), tous les mots que nous connaissons 

ont ŽtŽ un jour non familiers et sont passŽs dans le lexique mental via une tentative 

de rŽpŽtition. Un non-mot doit sembler nouveau ˆ  chaque locuteur dÕune langue 

donnŽe lorsque celui-ci lÕŽcoute pour la premi• re fois.  
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1.4.1. Lien entre lÕŽtendue du vocabulaire et la capacitŽ 

ˆ  rŽpŽter des non-mots chez lÕenfant unilingue. 

 

Il existe un lien entre lÕŽtendue du lexique chez lÕenfant et la capacitŽ ˆ  rŽpŽter 

un non-mot de fa•on prŽcise. Ce lien a pu • tre retrouvŽ ˆ  plusieurs reprises dans 

diffŽrentes recherches. Une Žtude longitudinale (Gathercole & Baddeley, 1989 ; 

Gathercole, Willis, Emslie, & Baddeley, 1992) a montrŽ une forte corrŽlation entre le 

niveau de vocabulaire rŽceptif et la capacitŽ ˆ  rŽpŽter des non-mots. Dans cette 

Žtude, des enfants de 4 ˆ  8 ans Žtaient testŽs sur des Žpreuves de vocabulaire en 

rŽception, de rŽpŽtition de 40 non-mots dÕune ˆ  quatre syllabes et enfin sur des 

Žpreuves de raisonnement non verbal. La corrŽlation entre le vocabulaire rŽceptif et 

la capacitŽ ˆ  rŽpŽter des non-mots est effective, ceci m• me indŽpendamment des 

mesures cognitives gŽnŽrales (Gathercole, Willis, Emslie, & Baddeley, 1994). 

 

SÕil existe une relation entre lÕŽtendue du vocabulaire et la capacitŽ ˆ  rŽpŽter 

des non-mots, il existe aussi une relation Žtroite entre les capacitŽs dÕapprentissage 

de mots nouveaux et cette capacitŽ de rŽpŽtition de non-mots. Les recherches 

effectuŽes sur des enfants parlant lÕanglais ont montrŽ que les enfants ayant un 

retard dans le dŽveloppement de leur langage, par rapport ˆ  des enfants du m• me 

‰ge prŽsentant un dŽveloppement typique, avaient des difficultŽs significatives pour 

apprendre des mots nouveaux ou m• me simplement pour rŽpŽter ces mots. Il 

sÕagissait plus spŽcifiquement de lÕhabiletŽ ˆ  apprendre de nouveaux mots ayant peu 

de ressemblance avec un mot du rŽpertoire de lÕenfant. Quand le nouveau mot placŽ 

dans la situation dÕapprentissage Žtait familier, cette faible capacitŽ dÕassociation 

entre une forme sonore nouvelle et un ŽlŽment Žtait ŽliminŽe (Gathercole & 

Baddeley, 1990 ; Gathercole et al., 1997). 

 

LÕhabiletŽ ˆ  rŽpŽter des mots nouveaux est donc reliŽe ˆ  la taille du 

vocabulaire. Plus le vocabulaire de lÕenfant est Žtendu, meilleure est la prŽcision 

articulatoire au moment de la rŽpŽtition de mots nouveaux. Cette corrŽlation entre la 

taille du vocabulaire et la capacitŽ ˆ  rŽpŽter des non-mots dŽcro”t avec lÕ‰ge. 

Cependant, m• me si vers 8 ans, cette corrŽlation nÕest plus si importante, elle reste 

tout de m• me significative. La sensibilitŽ phonologique, dont lÕaccroissement du 



  Contexte thŽorique 

 - 63 - 

vocabulaire en constitue la condition indispensable, explique le bŽnŽfice apportŽ ˆ  la 

fois aux reprŽsentations phonologiques et ˆ  lÕapprentissage de mots nouveaux. Il 

existe Žgalement un lien entre la conscience phonologique et la capacitŽ ˆ  rŽpŽter 

des non-mots. 

En fait, la sensibilitŽ phonologique rŽsultant de lÕaccroissement du vocabulaire 

expliquerait que les enfants avec un niveau ŽlevŽ de vocabulaire aient plus de facilitŽ 

ˆ  rŽpŽter des non-mots dont le niveau de Ç ressemblance È ˆ  un mot existant est 

faible (Edwards, Beckman, & Munson, 2004 ; Metsala, 1999 ; Munson et al., 2005). 

Les non-mots avec une faible reprŽsentativitŽ phonotactique ne peuvent • tre rŽpŽtŽs 

en se fiant ˆ  des sŽquences frŽquentes de la langue, et, de ce fait, la rŽpŽtition 

nŽcessite alors des reprŽsentations basŽes sur des phon• mes. La taille du 

vocabulaire (le nombre de mots quÕun enfant produit ou comprend) est en outre une 

mesure fiable du dŽveloppement du langage car elle a montrŽ une corrŽlation directe 

avec dÕautres mesures comme le dŽveloppement syntaxique.  

 

1.4.2. Que teste la rŽpŽtition de non-mots? 

 

La rŽpŽtition de non-mots est une t‰che couramment utilisŽe, comme celle de 

la rŽpŽtition de chiffres, pour tester la mŽmoire ˆ  court terme. La mŽmoire ˆ  court 

terme correspond ˆ  la capacitŽ de retenir et de rŽutiliser une quantitŽ limitŽe 

d'informations pendant une courte pŽriode de temps. La durŽe de la mŽmoire ˆ  court 

terme (sans rŽpŽtition explicite soutenue) est de lÕordre de quelques secondes. Selon 

les t‰ches expŽrimentales utilisŽes pour la tester, la taille de la mŽmoire ˆ  court 

terme est estimŽe entre 4 ˆ  9 items, 7 items Žtant le nombre le plus souvent citŽ. 

Comme nous allons le voir ci-dessous, la mŽmoire ˆ  court terme est liŽe ˆ  la 

mŽmoire de travail, mais doit en • tre distinguŽe, la mŽmoire de travail impliquant, en 

plus du stockage de lÕinformation, des processus de manipulation de lÕinformation. 

 

 Dans les annŽes 70, lÕune des questions les plus importantes concernant la 

mŽmoire ˆ  court terme Žtait celle de savoir si elle pouvait • tre considŽrŽe comme 

une mŽmoire de travail gŽnŽrale et jouer un r™le important dans les activitŽs 

cognitives telles que lÕapprentissage, la comprŽhension et le raisonnement. Le 

mod• le actuel gŽnŽralement admis est celui proposŽ par Baddeley & Hitch (1974) : 

ce mod• le abandonne lÕhypoth• se de lÕunicitŽ du syst• me de stockage ˆ  court terme 



  Contexte thŽorique 

 - 64 - 

mais propose un mod• le de mŽmoire de travail dans lequel un syst• me de contr™le 

attentionnel nommŽ processeur ou Administrateur Central (central executive), 

impliquŽ dans la sŽlection des stratŽgies cognitives, supervise et coordonne deux 

syst• mes esclaves auxiliaires : le Calepin ou Ardoise Visuo-Spatiale (visuospatial 

sketchpad), responsable de la manipulation des images visuelles, et la Boucle 

Articulatoire ou Boucle Phonologique (articulatory/phonological loop) considŽrŽe 

comme responsable de la manipulation des informations langagi• res. 

 La Boucle Phonologique a ultŽrieurement ŽtŽ dŽcomposŽe en 2 sous-unitŽs : 

une unitŽ de stockage phonologique (phonological short-term store ou inner ear) et 

un processus de contr™le articulatoire, appelŽ aussi processus de rŽcapitulation 

subvocale (articulatory subvocal rehearsal process ou inner voice). LÕunitŽ de 

stockage phonologique est destinŽe ˆ  retenir les reprŽsentations phonologiques des 

informations langagi• res. Ces traces mnŽsiques Žtant supposŽes sÕeffacer, le 

processus de contr™le articulatoire a pour but de rafra”chir ces traces par un 

processus dÕauto-rŽpŽtition subvocale. Enfin, le processus de contr™le articulatoire 

est aussi impliquŽ dans la conversion des entrŽes visuelles orthographiques en un 

code phonologique et chargŽ de les transmettre ˆ  lÕunitŽ de stockage phonologique. 

 Plusieurs effets expŽrimentaux sont associŽs au mod• le de Boucle 

Phonologique de Baddeley : lÕeffet dÕŽcoute inattentive, lÕeffet de similaritŽ 

phonologique, lÕeffet de longueur de mot, lÕeffet de suppression articulatoire et lÕeffet 

de lexicalitŽ. Ainsi, lÕempan mnŽsique Ð qui, chez lÕadulte, dans le cas dÕun chiffre par 

seconde entendu, est stable ˆ  plus ou moins sept ŽlŽments - peut se trouver g• nŽ ou 

aidŽ par ces phŽnom• nes : 

- LÕeffet dÕŽcoute inattentive (irrelevant speech) se caractŽrise par une 

dŽtŽrioration des performances dans des t‰ches dÕempan mnŽsique ou de 

rappel libre immŽdiat lorsque les sujets sont confrontŽs durant les phases 

dÕapprentissage ou de rappel ˆ  un flux sonore langagier, ceci se 

produisant m• me lorsque les items ˆ  mŽmoriser sont prŽsentŽs 

visuellement. Cet effet sÕexpliquerait par lÕacc• s automatique de matŽriel 

langagier non pertinent dans lÕunitŽ de stockage phonologique ; 

 

- LÕeffet de similaritŽ phonologique (phonological similarity) entra”ne une 

dŽgradation des performances dans des t‰ches dÕempan mnŽsique ou de 

rappel libre immŽdiat pour des items prŽsentŽs de mani• re visuelle ou 
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auditive et qui sont phonologiquement proches. Plus le nombre de traits 

phonologiques distinctifs entre reprŽsentations mnŽsiques est petit et plus 

la probabilitŽ dÕinterfŽrence entre elles devient grande. 

 

- La valeur de lÕempan mnŽsique est profondŽment liŽe ˆ  la durŽe de 

prononciation des items ˆ  mŽmoriser, quel que soit le type de prŽsentation 

(i.e., auditive ou visuelle). Ce phŽnom• ne est connu sous le nom dÕeffet de 

longueur de mot (word length effect) et est traditionnellement associŽ au 

processus de contr™le articulatoire. 

 

- Un autre phŽnom• ne expŽrimental est lÕeffet de lexicalitŽ (lexicality effect). 

Un certain nombre dÕŽtudes ont en effet montrŽ que les performances 

dans des t‰ches de mŽmoire immŽdiate sont supŽrieures lorsque les 

sujets sont confrontŽs ˆ  des listes de mots plut™t que des listes de non-

mots. Un effet similaire est celui dit dÕeffet de ressemblance lexicale 

(wordlikeness effect) : le rappel de non-mot prŽsentant une structure 

phonologique famili• re est meilleur que celui de non-mot ne prŽsentant 

pas cette caractŽristique. Ces Žtudes sugg• rent que lÕeffet de lexicalitŽ est 

plus le fait de la structure phonologique famili• re du mot que de sa 

signification (Gathercole, 1997). 

 

 Chez lÕadulte, les apports dÕŽtudes neuropsychologiques, o•  certains sujets 

prŽsentant des dŽficits marquŽs de la mŽmoire ˆ  court terme, mais prŽsentant par 

ailleurs des capacitŽs cognitives normales ont montrŽ que le r™le de la Boucle 

Phonologique dans le domaine des activitŽs cognitives Žtait loin dÕ• tre Žvident.  

 

 Des Žtudes rŽcentes liŽes au dŽveloppement de la capacitŽ mnŽsique ˆ  court 

terme durant l!enfance sugg• rent cependant le r™le fondamental de la Boucle 

Phonologique dans l!apprentissage de formes phonologiques nouvelles, aussi bien 

pour la langue maternelle que pour l!apprentissage ultŽrieur d!une langue Žtrang• re. 

Cette capacitŽ de mŽmoire de travail serait tr• s liŽe aux apprentissages en langage 

Žcrit comme en calcul. Elle serait lÕespace de mŽmoire transitoire o•  les informations 

verbales seraient stockŽes en mŽmoire avant dÕ• tre ou non mise en mŽmoire ˆ  plus 
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long terme. 

 

 Chez lÕenfant, on constate une grande disparitŽ des capacitŽs de la mŽmoire ˆ  

court terme, et ce pour des enfants de m• me ‰ge, cependant, cette disparitŽ est 

Žgalement prŽsente concernant le degrŽ dÕacquisition de vocabulaire de la langue 

maternelle.  

Dans la BREV (Batterie Rapide dÕEvaluation des Fonctions Cognitives)3, le 

sub-test Phonologie/Articulation est un sub-test de rŽpŽtition de logatomes. La 

rŽpŽtition de logatomes dit explorer les capacitŽs de production de la parole, cÕest-ˆ -

dire les compŽtences en articulation et phonologie. Cette Žpreuve sÕadresse ˆ  des 

enfants ˆ  partir de 4 ans et est saturŽe ˆ  5 ans $ . 

La cotation se fait en 1 point par syllabe correctement rŽpŽtŽe, sur un total de 

20 points rŽpartis en 7 logatomes dans la version abrŽgŽe.  

Ces logatomes se rŽpartissent ˆ  leur tour en 1 mot de 2 syllabes et 6 mots de 

3 syllabes. On rel• ve 12 syllabes CV, 4 syllabes CCV, 1 syllabe CCCV et 3 syllabes 

CVC. Voici la liste des logatomes de la BREV : 

Plibo 

Cheulapu 

Fluvimo 

CrŽbospa 

NŽgrouton 

Chaloug• re 

Stripadule 

Le tableau des scores nous indique une augmentation rŽguli• re des rŽsultats 

avec une certaine dispersion entre 4 et 5 ans et demi puis une quasi-saturation au-

delˆ  de cet ‰ge. Les scores restent hauts avec une moyenne ˆ  18,4 entre 4 ans et 4 

ans et demi. 

 Dans la BREV, la norme donnŽe chez lÕenfant concernant lÕempan de chiffres 

augmente avec lÕ‰ge et passe de 3 chiffres ˆ  4 ans (entre 2 et 4), ˆ  4 chiffres ˆ  8 ans 

(entre 3 et 5).  

                                                
3 BREV (2000) : batterie clinique dÕŽvaluation des fonctions cognitives chez les enfants dÕ‰ge scolaire et 
prŽscolaire. Billard C., Vol S., Livet Mo., Motte J., VallŽe L., Gillet P., Galloux A., Piller Ag. Outil clinique de 
dŽpistage des enfants de 4 ˆ  9 ans porteurs dÕun dŽficit cognitif . Une population de 500 enfants a ŽtŽ recrutŽe 
dans les Žtablissements scolaires de 4 rŽgions de France, avec une sur-reprŽsentation des zones dÕŽducation 
prioritaire. 
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 La synth• se de diffŽrentes expŽriences relatives ˆ  lÕempan de nombres, 

lÕhabiletŽ de rŽpŽtition de non-mots et le degrŽ dÕacquisition du vocabulaire chez des 

enfants de 3 ˆ  8 ans a permis de constater une corrŽlation significative entre degrŽ 

dÕacquisition du vocabulaire et rŽsultats aux t‰ches mnŽsiques, avec une corrŽlation 

plus forte pour la t‰che de rŽpŽtition de non-mots. Une autre Žtude a montrŽ que le 

rappel immŽdiat de pseudo-mots Žtait meilleur pour des items prŽsentant une 

structure phonologiquement correcte par rapport ˆ  la langue maternelle de lÕenfant.  

Ce rŽsultat, similaire ˆ  lÕeffet de ressemblance lexicale, indique donc lÕapport des 

connaissances implicites de la langue sur les performances de rappel pour ces 

items.  

 Cependant, les donnŽes montrent Žgalement une plus forte corrŽlation entre 

degrŽ dÕacquisition du vocabulaire et performance de rappel pour des items 

prŽsentant une structure phonologique non-famili• re. Un autre rŽsultat important est 

celui de Gathercole et Baddeley qui, suite ˆ  des mesures de rŽpŽtition de non-mots, 

ont testŽ chez des enfants de 5 ans les capacitŽs dÕapprentissage de mots familiers 

ou non familiers mais prŽsentant les m• mes structures phonologiques. Les rŽsultats 

furent clairs : Les enfants prŽsentant un faible score ˆ  la t‰che de rŽpŽtition avaient 

plus de difficultŽs ˆ  apprendre les mots non familiers que les autres mais les 

diffŽrences de scores sÕeffa•a ient pour les mots familiers. Les liens entre boucle 

phonologique et apprentissage phonologique ˆ  long terme ne peuvent donc pas 

sÕexpliquer de mani• re unidirectionnelle. Il est Žvident que les capacitŽs de mŽmoire 

ˆ  court-terme et les connaissances phonologiques et lexicales forment une relation 

interactive. Ainsi, le r™le de la boucle phonologique permettrait lÕapprentissage de 

formes phonologiques nouvelles et, sinon la crŽation, du moins le renforcement des 

structures phonologiques sous-jacentes en mŽmoire ˆ  long terme tandis que cette 

derni• re servirait de support ˆ  la rŽtention temporaire de matŽriel dans la boucle.  Ce 

r™le potentiel de renforcement des structures phonologiques par analyse au sein de 

la boucle articulatoire a ŽtŽ aussi suggŽrŽ par Sato (2004) dans son Žtude des 

processus ˆ  lÕÏ uvre dans une t‰che de transformation verbale. La transformation 

verbale est la perception dÕun nouveau mot lors de lÕŽcoute dÕun mot rŽpŽtŽ en 

boucle (comme Ç tomber, tomber tomber È  qui peut donner Ç bŽton È). Sato et al. 

(2004, 2006) ont montrŽ, par des Žtudes comportementales et en neuro-imagerie 

que la recherche active de transformations implique la boucle phonologique. Selon 
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eux, ceci confirme le r™le actif de la boucle articulatoire dans lÕanalyse des formes 

verbales, un r™le crucial dans lÕapprentissage de formes nouvelles. 

 

Tous les auteurs sÕaccordent pour dire que la rŽpŽtition de non-mots est 

dŽterminŽe de multiples fa•o ns. Pour Gathercole (2006) Ç [the capacity to store a 

non-word] is influenced by the quality and persistence of the phonological 

representations that are characteristic of an individual, by the impact of learning 

conditions on phonological storage, and by prior factors affecting the initial 

construction of the phonological representation. È 

Traduction proposŽe : Ç (La capacitŽ ˆ  stocker un non-mot) est influencŽe par la qualitŽ et la 

persistance des reprŽsentations phonologiques qui sont caractŽristiques de lÕindividu, par lÕimpact des 

conditions dÕapprentissage sur le stockage phonologique, et par des facteurs prŽalables affectant la 

construction initiale de la reprŽsentation phonologique. È 

Pour Gathercole (2006), la rŽpŽtition de non-mots nŽcessite avant tout un 

stockage phonologique. Le stockage phonologique est conventionnellement compris 

comme la boucle phonologique du mod• le de Baddeley (1986) qui correspond ˆ  la 

mŽmoire de stockage phonologique ˆ  court terme. 

Cependant, bien que la mŽmoire ˆ  court terme phonologique soit ˆ  distinguer 

de la mŽmoire ˆ  long terme phonologique (donnŽe par le lexique par exemple), la 

mŽmoire ˆ  court terme phonologique nÕop• re pas seule lors dÕune activitŽ de 

rŽpŽtition de non-mots mais est fortement influencŽe par les reprŽsentations en 

mŽmoire des connaissances lexicales, preuve en est dÕune meilleure restitution des 

non-mots possŽdant des frŽquences ŽlevŽes de la langue cible et dÕune meilleure 

restitution dÕune liste de mots rŽels que dÕune liste de non-mots de fa•on immŽdiate.  

La capacitŽ ˆ  rŽpŽter des non-mots est dŽterminŽe par de multiples facteurs 

et va puiser dans les processus perceptifs, cognitifs et moteurs. Ç Three potentially 

relevant skill domains are identified: auditory processing, phonological processing, 

and speech motor processing. È (Gathercole, 2006, p.523).  

Traduction proposŽe : Ç Trois domaines de capacitŽs potentiellement pertinents sont 

identifiŽs : un traitement auditif, un traitement phonologique, et un traitement moteur de la parole È. 
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Les traitements et variables contribuant ˆ  la rŽpŽtition de non-mots sont 

rŽsumŽs par Gathercole (2006) dans le schŽma ci-dessous : 

 

hearing loss    Auditory processing 

      # 

phonotactic frequency,  Phonological analysis 

language dominance    

     # 

stimulus length   Phonological storage 

      # 

articulary    Speech motor planning  Phonological 

complexity    and output    learning 

Figure 2 : The processes involved in nonword repetition. Variables influencing 
each process are shown in italics (les processus impliquŽs dans la rŽpŽtition 
de non-mots. Les variables influen• ant chacun des processus sont en 
italique). 

  

Les recherches portant sur des enfants avec divers troubles du langage 

touchant ˆ  la phonologie car ils fournissent un Žclairage sur le dŽveloppement 

phonologique thŽorique chez le jeune enfant. Nous prŽsentons ici ces recherches. 

 

1.5. DŽveloppement phonologique pathologique 

 

 Certains enfants prŽsentent des troubles du langage liŽs ˆ  la phonologie, 

caractŽrisŽs par un retard de parole. Autrement dit, lÕarticulation est touchŽe et ne se 

dŽveloppe pas comme ce qui est observŽ habituellement dans le dŽveloppement du 

langage et spŽcifiquement de lÕarticulation et de la parole, celle-ci Žtant entachŽe 

dÕerreurs de production frŽquentes et rŽcurrentes. Le retard de parole peut • tre dit 

Ç simple È, il suit un dŽveloppement presque habituel mais avec un dŽcalage 

temporel.  

Le retard de parole peut Žgalement • tre une des caractŽristiques du langage 

dÕenfants dŽclarŽs SLI (Ç Specific language impairment È ou troubles spŽcifiques du 

dŽveloppement du langage, TSDL en fran•a is). Ces enfants prŽsentent ici un retard 

structurel dans le dŽveloppement du langage, ce retard ne se comblant pas dans le 
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temps en dŽpit dÕune progression des enfants qui en sont atteints.  

Diverses recherches ont ŽtŽ menŽes sur des enfants prŽsentant un retard de 

parole simple ou des enfants souffrant de troubles spŽcifiques du langage ou m• me 

chez les enfants prŽsentant des types de dyslexies ayant trait ˆ  la phonologie. Nous 

prŽsentons dans la suite de ce paragraphe ce que nous apprennent les enfants 

prŽsentant ce type de troubles du langage. 

 
1.5.1. Le retard dÕacquisition phonologique simple. 

 

La plupart des enfants apprennent ˆ  parler facilement dans les premi• res 

annŽes de vie mais certains dÕentre eux prŽsentent un retard Ç simple È dans le 

dŽveloppement phonologique standard qui est ˆ  diffŽrencier des troubles SLI. Une 

Žtude a ŽtŽ rŽalisŽe par Edwards, Fourakis, Beckman, & Fox (1999) et a ŽtŽ menŽe  

avec dÕune part 40 enfants dÕ‰ge prŽscolaire prŽsentant un retard ˆ  lÕacquisition 

phonologique, et dÕautre part avec un groupe dÕenfants appariŽs en termes dÕ‰ge 

dŽveloppemental et de QI non-verbal. Plusieurs types de tests ont ŽtŽ effectuŽs qui 

ont permis dÕŽvaluer les  trois niveaux de reprŽsentation du savoir phonologique : (1) 

le niveau perceptivo-acoustique, (2) le niveau articulatoire et (3) le niveau 

intermŽdiaire qui co-indexe les patterns acoustiques avec les configurations 

articulatoires qui peuvent les produire.  

 

DiffŽrentes t‰ches et analyses Žtaient effectuŽes : 

- Une t‰che dÕidentification de mots avec des paires de mots ne se diffŽrenciant que 

par leur consonne terminale (de type Ç cat È, Ç cap È ou Ç tap È, Ç tack È). Ces 

paires Žtaient altŽrŽes sur la qualitŽ acoustique de leur consonne finale en 

supprimant des portions du signal ˆ  partir du dŽbut dÕocclusion (onset closure). Ici, 

les rŽsultats indiquent que les enfants plus jeunes ont besoin dÕun signal moins altŽrŽ 

pour reconna”tre le mot, par rapport ˆ  des enfants plus ‰gŽs. De m• me, les enfants 

prŽsentant un retard dans le dŽveloppement phonologique se comportent de la 

m• me fa•o n que les enfants plus jeunes. Les enfants plus jeunes et les enfants avec 

retard de parole auraient des reprŽsentations phonologiques moins robustes dans 

lÕespace auditivo-perceptif. Les analyses de rŽgression multiples indiquent que deux 

variables sont reliŽes ˆ  ces scores : la taille du vocabulaire rŽceptif et la capacitŽ 

articulatoire. 
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- Une analyse spectrale des productions de consonnes vŽlaire /k/ et alvŽolaire /t/ 

chez des enfants prŽsentant un retard de parole. Notamment, ces enfants ont ŽtŽ 

choisis parce quÕils substituaient /t/ ˆ  /k/ ou /k/ ˆ  /t/ dans certains mots. Trois patterns 

dÕerreurs sont connus : une vraie substitution, une production indiffŽrenciŽe ou un 

contraste cachŽ (ou covert contrast). La vraie substitution est une production claire 

dÕun phon• me dental ou alvŽolaire pour /t/ et /k/ ˆ  la fois.  La production 

indiffŽrenciŽe ne permet pas de classer clairement le son produit dans telle ou telle 

catŽgorie puisquÕelle est situŽe en position intermŽdiaire. Le contraste cachŽ (ou 

covert contrast) a ŽtŽ dŽmontrŽ chez des enfants produisant deux sons 

perceptivement identiques, mais qui prŽsentent cependant systŽmatiquement une 

diffŽrence observable avec des analyses plus fines. Ces trois descriptions sont 

retrouvŽes chez les enfants prŽsentant un retard de dŽveloppement. Ces rŽsultats 

indiquent que les enfants nÕont pas encore Žtabli de fa•o n robuste les 

reprŽsentations des mod• les articulatoires distincts.  Ce dŽlai dans le 

dŽveloppement sugg• re un dŽficit dans la mise en place des reprŽsentations 

motrices liŽes ˆ  lÕarticulation, plut™t quÕ̂ une mauvaise reprŽsentation symbolique de 

ces contrastes.  

- Une t‰che de rŽpŽtition de non-mots : cette t‰che avait comme objectif de juger de 

la robustesse des connaissances phonŽtiques de lÕenfant entre des patterns 

acoustiques per•us et des patterns articulatoires mis en Ï uvre par les enfants dans 

leurs propres productions. Les non-mots dissyllabiques et trisyllabiques Žtaient 

classŽs en fonction de leurs frŽquences phonotactiques. Les participants les plus 

jeunes avaient des scores plus faibles quel que soit le type de non-mot, mais les 

diffŽrences Žtaient accrues avec des frŽquences phonotactiques faibles dans la 

langue (ici anglaise). Cependant, lÕeffet de probabilitŽ phonotactique nÕŽtait pas plus 

ŽlevŽ chez les enfants prŽsentant un dŽficit dans le dŽveloppement phonologique 

que chez des enfants avec un dŽveloppement normal plus jeune prŽsentant un profil 

similaire. 

 

Les rŽsultats ont confortŽ trois hypoth• ses : premi• rement, le dŽveloppement 

normal du langage induit une ma”trise progressive des aptitudes phonologiques aux 

trois niveaux de reprŽsentation dŽcrits prŽcŽdemment. Cette progression se poursuit 

au-delˆ  de lÕ‰ge o•  les enfants prŽsentant un dŽveloppement phonologique normal 

sont capables de produire tous les sons de la langue (ici lÕanglais).  
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Deuxi• mement, le dŽveloppement continu de ces trois niveaux de 

reprŽsentations, et m• me sÕil commence de fa•o n tr• s prŽcoce avec  les jeux vocaux 

avant le premier lexique, est fortement liŽ ˆ  lÕaccroissement du vocabulaire. Ceci se 

vŽrifie surtout au niveau (3). Les performances enregistrŽes sur la t‰che Žvaluant ce 

niveau intermŽdiaire indiquent ainsi un effet de probabilitŽ phonotactique qui est 

inversement corrŽlŽ avec  la taille du vocabulaire expressif. Ce pattern est  interprŽtŽ 

comme  un signe de lÕŽmergence graduelle des catŽgories symboliques notamment 

les phon• mes. Autrement dit, lÕaccroissement du vocabulaire permettrait ˆ  lÕenfant de 

se b‰tir des reprŽsentations phonologiques symboliques de plus en plus solides.  

Ainsi, comme nous lÕavons dŽjˆ  ŽvoquŽ, si lÕenfant a un vocabulaire important, 

il poss• de probablement des reprŽsentations phonologiques fiables et peut sÕen 

servir dans des t‰ches impliquant leur mise en Ï uvre avec  plus de facilitŽ. En effet, 

lÕeffet phonotactique est moins prononcŽ chez des enfants prŽsentant un large 

vocabulaire. Troisi• mement, les performances mesurant les capacitŽs des niveaux 1 

et 2 ne sont pas moins ŽlevŽes chez les enfants prŽsentant un retard ˆ  lÕacquisition 

phonologique en comparaison dÕenfants plus jeunes et prŽsentant un profil de 

dŽveloppement similaire. Il nÕy a pas de diffŽrence entre les enfants prŽsentant un 

retard de parole et les enfants de leur ‰ge prŽsentant un dŽveloppement 

phonologique normal dans lÕeffet qui sugg• re lÕŽmergence des phon• mes. Ainsi, les 

enfants avec dŽficits prŽsentent un simple dŽlai dans le dŽveloppement de leurs 

capacitŽs phonologiques spŽcifiques ˆ  la langue (1) et (2), mais pas dans la capacitŽ 

ˆ  Žtablir des catŽgories phonologiques abstraites. 

 

Ces rŽsultats indiquent que les enfants prŽsentant des retards de parole 

simples (et non les enfants atteints de troubles spŽcifiques dÕacquisition du langage) 

seraient plut™t dŽsavantagŽs dans des t‰ches impliquant la mise en Ï uvre de 

capacitŽs spŽcifiques ˆ  la langue, liŽes ˆ  la sph• re perceptive et articulatoire. Les 

capacitŽs mises en Ï uvre dans les rŽpŽtitions de non-mots, m• me si elles 

dŽpendent en partie de probabilitŽs phonotactiques de la langue-cible, refl• tent des 

effets de maturation et non un effet de frŽquences spŽcifique ˆ  une langue donnŽe. 

 

Ces rŽsultats sugg• rent dÕune part que les capacitŽs perceptives de ces enfants 

semblent • tre altŽrŽes. DÕautre part, les capacitŽs en production des enfants 
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prŽsentant des retards dÕordre phonologique ne semblent pas prŽsenter un dŽficit 

dans la mise en place des catŽgories phonologiques abstraites.  

 

 Dans la continuitŽ de ces travaux, Munson, Edwards & Beckman (2005), se 

sont Žgalement intŽressŽs aux enfants prŽsentant un retard simple dÕacquisition 

phonologique (Phonological Disorder). Comme prŽcisŽ au dŽbut de ce chapitre, les 

enfants prŽsentant un retard simple dÕacquisition phonologique commettent toutes 

sortes dÕerreurs de production, sans que lÕon puisse prŽciser lÕŽtiologie mŽdicale du 

trouble. Ils semblent prŽsenter un retard dans le dŽveloppement articulatoire, qui 

pourrait avoir plusieurs origines.  

 LÕŽtude de ces enfants pourrait permettre de dŽm• ler les facteurs qui entrent en 

jeu dans le dŽveloppement phonologique, comme lÕŽtendue du vocabulaire, les 

capacitŽs de perception et de production. 

Ces auteurs ont donc rŽalisŽ une Žtude portant sur la capacitŽ de rŽpŽtition de non-

mots parmi deux groupes dÕenfants de 3 ˆ  6 ans : le premier rassemblait des enfants 

prŽsentant un dŽveloppement du langage typique, tandis que le second groupe Žtait 

constituŽ dÕenfants avec un trouble phonologique Dans lÕŽtude prŽsentŽe par ces 

auteurs, les stimuli ˆ  rŽpŽter Žtaient construits de fa•o n ˆ  ce quÕun non-mot 

prŽsentant une sŽquence frŽquente de la langue soit associŽ ˆ  un non-mot 

possŽdant une sŽquence phonotactique plus rare. En plus des Žpreuves de 

rŽpŽtition de non-mots, les enfants avaient passŽ des Žpreuves de vocabulaire 

rŽceptif, de perception de mots, et enfin de prŽcision articulatoire.  

 Les hypoth• ses Žtaient les suivantes :  

Tout dÕabord, pour les deux groupes dÕenfants, si lÕeffet de frŽquence (les non-mots 

construits avec des sŽquences peu frŽquentes dans la langue sont moins bien 

rŽpŽtŽs ; cet effet se dissipe avec lÕ‰ge) retrouvŽ dans la rŽpŽtition de non-mots est 

corrŽlŽ avec toutes les diffŽrentes mesures effectuŽes, qui concernaient la 

perception, la production de phon• mes et la taille du vocabulaire, cela voudrait dire 

que les changements dŽveloppementaux observŽs dans les rŽpŽtitions de non-mots 

en fonction de lÕ‰ge, ne sÕexpliquent pas uniquement par lÕinfluence de lÕŽtendue du 

vocabulaire mais sÕexpliquent par un accroissement des connaissances des 

structures acoustiques et articulatoires des mots. En revanche, si lÕeffet de frŽquence 

est uniquement corrŽlŽ ˆ  la taille du vocabulaire, alors la taille du vocabulaire serait 

dŽterminante. Les enfants possŽdant un vocabulaire plus Žtendu seraient mieux 
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capables de rŽpŽter les non-mots peu frŽquents car leur vocabulaire Žtendu leur 

permettrait de mieux analyser et dŽcouper les non-mots en phon• mes. Ils pourraient 

donc mieux recombiner les reprŽsentations articulatoires associŽes ˆ  chacun des 

phon• mes rŽcupŽrŽs pour construire de nouveaux schŽmas moteurs vocaux 

permettant de produire les nouveaux non-mots. 

La deuxi• me hypoth• se testŽe concernait la diffŽrence entre les deux groupes 

dÕenfants. Si les enfants prŽsentant un trouble phonologique montrent un effet de 

frŽquence plus important, alors cela suggŽrerait que ces enfants ont des difficultŽs ˆ  

construire une reprŽsentation phonŽmique intermŽdiaire, reprŽsentation qui ferait le 

lien entre les reprŽsentations acoustiques, articulatoires et lexicales et que ces 

difficultŽs pourraient bien • tre ˆ  lÕorigine de leur trouble. 

  

 En ce qui concerne la premi• re hypoth• se, les rŽsultats observŽs indiquent 

bien une unique corrŽlation entre la taille du vocabulaire et la capacitŽ ˆ  rŽpŽter des 

non-mots chez lÕensemble des enfants. La diminution de lÕeffet de frŽquence avec 

lÕ‰ge sÕexplique donc par lÕaccroissement du vocabulaire et non par les changements 

dŽveloppementaux dans la perception et la production de parole. 

 Ç First, regression analyses showed that there was an effect of frequency on 

repetition accuracy beyond what would be predicted by accuracy of production of the 

same sounds in real words. Second, regression analyses found that the magnitude of 

the frequency effect in individual participants was independent of measures of their 

speech perception ability. È (Munson et al., 2005a)  

 Ce qui semble primer est la taille du vocabulaire gr‰ce auquel lÕenfant va Žtablir 

des associations (mappings  stables entre les caractŽristiques acoustiques, 

articulatoires et sŽmantiques des mots). Les reprŽsentations des catŽgories 

phonŽmiques sont ainsi construites autour dÕune association entre les 

reprŽsentations acoustiques, perceptives et lexicales en rŽponse ˆ  lÕaugmentation de 

la taille du vocabulaire. 

 En ce qui concerne la deuxi• me hypoth• se, les rŽsultats indiquent que les 

enfants prŽsentant un trouble phonologique sont plut™t moins sensibles ˆ  lÕeffet de 

frŽquence que les enfants ˆ  dŽveloppement typique. Ceci sugg• re que les 

probl• mes rencontrŽs par ces enfants ne sont pas liŽs aux types de probl• mes 

rencontrŽs par les enfants ˆ  dŽveloppement typique. 

 La conclusion gŽnŽrale de cette Žtude est que la capacitŽ ˆ  rŽpŽter des non-
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mots de fa•o n prŽcise dŽpend dÕune variŽtŽ de compŽtences cognitives, en plus de 

la mŽmoire de travail, incluant lÕacc• s aux reprŽsentations de la mŽmoire ˆ  long 

terme. Selon eux, la rŽpŽtition correcte dÕun non-mot peu frŽquent repose sur un 

syst• me reprŽsentationnel riche, liŽ au fait de disposer dÕun large vocabulaire. 

 

1.5.2. Le Trouble SpŽcifique Du Langage 

 

 Munson et al. (sous presse) ont montrŽ que les enfants prŽsentant un trouble 

spŽcifique du langage ont des difficultŽs pour former des catŽgories phonologiques 

abstraites, comparŽs ˆ  leurs pairs de m• me ‰ge. Ces dŽficits semblent • tre dus ˆ  la 

taille rŽduite de leur vocabulaire. 

 Ces rŽsultats sugg• rent Žgalement que ces enfants ont aussi des difficultŽs 

pour former des reprŽsentations robustes des caractŽristiques auditives, acoustiques 

et articulatoires. Cette interprŽtation est Žgalement en accord avec les rŽsultats 

faibles de ces enfants aux Žpreuves de discrimination de mots et de prŽcision 

articulatoire. 

 

 Pour Maillart (2004), Ç Les mod• les thŽoriques du dŽveloppement 

phonologique en production doivent parvenir ˆ  rendre compte dÕinformations ˆ  

premi• re vue divergentes comme le fait que les enfants poss• dent des capacitŽs de 

discrimination importantes qui contrastent avec leurs capacitŽs de productions. È Or, 

les enfants prŽsentant des troubles spŽcifiques du langage oral (TSDL) ont montrŽ  

en perception, la prŽsence de dŽficits en discrimination et identification des 

phon• mes. Notamment, les enfants TSDL discrimineraient difficilement des 

phon• mes ne diffŽrant que par un trait de voisement ou de lieu dÕarticulation (Elliott, 

Hammer, & Scholl, 1989; Sussman, 1993) ou prŽsentaient des difficultŽs de la 

perception de la constance du phon• me (Bird, Bishop, & Freeman, 1995). Ces 

diffŽrentes observations ont conduit certains auteurs ˆ  suggŽrer que les enfants 

TSDL pourraient avoir des catŽgories phonŽtiques moins clairement dŽfinies que les 

enfants tout-venant (Mody, Studdert-Kennedy, & Brady, 1997). Enfin, plusieurs 

travaux expŽrimentaux rŽcents sugg• rent que les enfants TSDL disposeraient de 

reprŽsentations phonologiques sous-spŽcifiŽes. M• me comparŽs ˆ  des enfants de 

m• me niveau lexical, les enfants TSDL dŽtecteraient moins efficacement des 
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omissions ou des ajouts dÕun phon• me dans un mot familier ou encore des 

substitutions de phon• mes placŽs en dŽbut ou fin de mots ne se diffŽrenciant que 

par un seul trait distinctif (Maillart, Schelstraete, & Hupet, 2004). 

 Leurs reprŽsentations phonologiques pourraient • tre qualifiŽes de 

reprŽsentations Ç ˆ  un phon• me pr• s È au niveau de la structure syllabique et Ç ˆ  un 

trait articulatoire pr• sÈ au niveau de la prŽcision phonŽmique encodŽe.  

 

1.5.3. La dyslexie 

  

 Des Žtudes portant sur les enfants dyslexiques sugg• rent Žgalement des 

dŽficits en production de parole (Lalain et al., 2000) et situent ces dŽficits au moment 

de lÕacquisition du langage oral. Notamment, ces dŽficits sont observables au niveau 

infra phonŽmique, ce qui rŽv• le peut-• tre des failles au niveau de la rŽalisation 

articulatoire des segments, plus quÕau niveau de leur  encodage. Dans lÕŽtude de 

Lalain et al., (2000), les erreurs produites en production par un groupe de sujets 

prŽsentant une dyslexie phonologique concernent en effet la structure interne des 

consonnes, touchant de fa•on interdŽpendante le mode ou le voisement. Par 

exemple le segment /p/ est rŽalisŽ /b/ (voisement) ou /%/ (absence dÕocclusion). Ce 

qui est observŽ est soit une absence de voisement qui va de pair avec une occlusion 

correctement rŽalisŽe, soit un voisement qui est conservŽ alors que lÕocclusion est 

incompl• te. Ce phŽnom• ne est dÕun point de vue articulatoire explicable par des 

contraintes aŽrodynamiques : il est difficile de maintenir un diffŽrentiel de pression, 

entre la pression sous-glottique (PSG) et la pression intra-orale (PIO), nŽcessaire ˆ  

la vibration des cordes vocales alors que lÕocclusion a pour effet dÕŽquilibrer ces deux 

pressions de part et dÕautre de la glotte. De plus, les valeurs de PIO des segments 

/p/ et /b/, m• me sÕil sÕagit de mesures effectuŽes sur des segments correctement 

rŽalisŽs, viennent confirmer cette difficultŽ articulatoire puisquÕelles sugg• rent 

lÕexistence dÕune fuite potentielle. Cette Žtude prŽliminaire des productions 

articulatoires des enfants atteints de dyslexie dŽveloppementale phonologique 

apporte ainsi des arguments supplŽmentaires en faveur de lÕidŽe que lÕorigine du 

dŽficit en lecture se situerait au moment de lÕacquisition du langage oral.   

 

1.6. DŽveloppement phonologique chez lÕenfant bilingue 

 



  Contexte thŽorique 

 - 77 - 

1.6.1. Introduction 

 
Le dŽveloppement langagier de lÕenfant bilingue nŽcessite au prŽalable de passer 

en revue les dŽfinitions du bilinguisme. Les dŽfinitions du bilinguisme sont multiples, 

car elles peinent ˆ  rendre compte des diverses possibilitŽs offertes par la situation 

bilingue. De ce fait, les conclusions sur le dŽveloppement langagier de lÕenfant 

bilingue ne peuvent • tre homog• nes ni gŽnŽrales en raison des diffŽrents profils 

bilingues. 

Les Žtudes sur le dŽveloppement bilingue apportent des ŽlŽments de rŽponse 

parfois contradictoires quant ˆ  la question du dŽveloppement bilingue et de 

lÕinterdŽpendance ou non des syst• mes linguistiques. 

Apr• s avoir dŽfini le bilinguisme et les types de compŽtences bilingues, nous 

Žvoquerons ensuite les grandes lignes du dŽveloppement bilingue puis plus 

particuli• rement celles du dŽveloppement phonologique chez lÕenfant bilingue.  

Cette th• se a permis dÕajouter la langue drehu aux langues actuellement 

comparŽes dans le cadre du projet interlinguistique Paidologos que nous prŽsentons 

au chapitre suivant. Elle a concernŽ de fait une Žtude portant sur des enfants 

bilingues fran•a is-drehu, choix que nous Žvoquerons Žgalement dans le chapitre 

suivant.   

1.6.2. DŽfinition du bilinguisme 

 

La revue de la littŽrature mentionne frŽquemment les pluralitŽs des dŽfinitions de 

la personne bilingue et dÕun groupe bilingue.  

 Notamment, les dŽfinitions retenues varient le long dÕun continuum allant dÕune 

ma”trise idŽalement parfaite du locuteur des deux langues ˆ  une compŽtence 

hŽtŽrog• ne voire faible dans lÕune des deux langues. Ainsi, dans une conception 

relativement courante, pour le linguiste amŽricain Bloomfield (1935), • tre bilingue 

c'est avoir "la compŽtence de locuteur natif dans deux langues". A l'opposŽ de cette 

dŽfinition, McNamara (1967), apr• s avoir notŽ qu'il n'existe pas de bilingues parfaits, 

estime qu'on est bilingue d• s que l'on poss• de une compŽtence minimale dans lÕune 

des trois habiletŽs linguistiques, comprendre, parler, et Žcrire dans une langue 

autre que sa langue maternelle. Entre ces deux positions extr• mes, toutes les 

positions intermŽdiaires sont possibles : Titone (1972), par exemple, a dŽfini le 

bilinguisme comme "la capacitŽ d'un individu de s'exprimer dans une seconde langue 



  Contexte thŽorique 

 - 78 - 

en respectant les concepts et les structures propres ˆ  cette langue plut™t qu'en 

paraphrasant sa langue maternelle".  

 Hakuta (in press) Žnum• re diffŽrents aspects sociŽtaux pouvant influencer les 

caractŽristiques cognitives du dŽveloppement bilingue. Ces aspects sont ˆ  prendre 

en compte dans toute Žtude rŽalisŽe sur une population bilingue car ils peuvent 

expliquer diffŽrentes mŽthodologies et rŽsultats dÕune recherche portant sur des 

aspects linguistiques et cognitifs dÕune population dÕadultes ou dÕenfants bilingues de 

lÕŽchantillon.  

 En premier lieu, le statut social des langues parlŽes rŽf• re ˆ  la stabilitŽ des 

langues entre diffŽrentes gŽnŽrations et ˆ  leur transmission. Si lÕune des langues 

nÕest pas socialement favorisŽe et a une utilisation restreinte au niveau des usages 

(par exemple, si la langue nÕest pas utilisŽe ˆ  lÕŽcole mais simplement dans un 

contexte familial, dans un voisinage proche ou dans les institutions religieuses), elle 

risque dÕ• tre compromise et de ne pas survivre ˆ  lÕŽpreuve du temps. Au contraire, 

si, comme au Canada par exemple, les personnes anglophones choisissent 

dÕapprendre le fran•a is pour bŽnŽficier des privil• ges des deux langues, lÕanglais ne 

se trouve pas compromis et lÕindividu peut devenir locuteur du fran•ais. Le statut 

social des langues aura des consŽquences importantes sur la Ç force È du 

bilinguisme et le degrŽ de stabilitŽ entre gŽnŽrations.  

 La compartimentation caractŽrise les usages des langues. LÕun des domaines 

les plus concernŽs par ce phŽnom• ne est la langue de scolarisation, avec des biais 

retrouvŽs dans le lexique scolaire qui nÕa pas dÕŽquivalent dans lÕautre langue, et 

peut ainsi compromettre la validitŽ de rŽsultats trouvŽs ˆ  des tests standardisŽs de 

langage. 

 Le taux dÕalphabŽtisation atteint dans la premi• re langue est Žgalement une 

caractŽristique essentielle de la personne bilingue. Il est en lien avec la capacitŽ ˆ  

apprendre du lexique au-delˆ  de lÕenfance, or lÕapprentissage de nouveaux mots se 

fait essentiellement ˆ  travers des Žcrits. 

 La gŽnŽration dÕimmigration a ˆ  voir avec lÕeffet de langue dominante. Hakuta 

rappelle que ce phŽnom• ne a ŽtŽ tr• s bien dŽcrit avec lÕimmigration aux Etats-Unis. 

Ç The first generation is characterized by considerable variation in second language 

proficiency, which is usually predicted by their age of immigration and educational 

opportunities.  Second generation bilinguals usually have the highest degree of 

proficiency in the two languages, especially those who are recruited to serve as 
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translators for their parents.  The third generation will contain significant variation in 

the heritage language proficiency, with a considerable proportion of individuals who 

have passive or limited ability in the language, often limited to the domain of their 

home. È (p.4) 

 Traduction proposŽe : La premi• re gŽnŽration est caractŽrisŽe par une variation considŽrable 

de la compŽtence atteinte dans la langue seconde, ce qui sÕexplique gŽnŽralement par lÕ‰ge dÕarrivŽe 

et le parcours scolaire et Žducatif. La seconde gŽnŽration de bilingues a gŽnŽralement le plus haut 

degrŽ de compŽtence atteinte dans les deux langues, notamment pour ceux qui servent de 

traducteurs ˆ  leurs parents. La troisi• me gŽnŽration varie considŽrablement dans la compŽtence de la 

langue hŽritŽe, avec une proportion considŽrable dÕindividus qui ont une capacitŽ passive ou limitŽe 

dans cette langue, souvent dÕusage restreint au domaine de leur foyer.  

 Enfin, les circonstances historiques expliquant la situation bilingue sont 

importantes ˆ  considŽrer, le bilinguisme existant pour dÕautres raisons que 

lÕimmigration. Notamment, le bilinguisme peut survenir dans des situations de 

colonisation, ou encore dans des situations o•  lÕindividu souhaite Žlargir son champ 

communicationnel et lÕacc• s ˆ  des ressources gŽnŽrales, r™le que joue lÕanglais 

aujourdÕhui. 

  

 A c™tŽ de ces caractŽristiques sociales qui circonscrivent et influencent les 

compŽtences bilingues, viennent sÕajouter dÕautres caractŽristiques, individuelles qui 

ont Žgalement leur importance. Ces considŽrations individuelles sont souvent 

ŽvaluŽes dans des Žtudes prŽalablement au champ dÕinvestigation linguistique 

proprement dit. Il sÕagit par exemple de savoir si lÕindividu est bilingue dÕenfance ou 

prŽsente un bilinguisme de lÕ‰ge adulte. LÕ‰ge chronologique dÕacquisition de la 

seconde langue a des consŽquences importantes sur le niveau atteint dans cette 

seconde langue, et peut Žgalement avoir des rŽpercussions sur le niveau atteint en 

langue premi• re. Dans dÕautres cas, les individus prŽsentent une bilingualitŽ prŽcoce 

simultanŽe, dans le cas o•  deux langues sont utilisŽes dans la famille 

simultanŽment. La question est alors dÕessayer de dŽgager une langue dominante, 

ce qui nÕest pas chose aisŽe. LÕ‰ge dÕacquisition et la notion de bilingualitŽ prŽcoce 

simultanŽe ou consŽcutive sont importants ˆ  Žtablir dans les Žtudes effectuŽes chez 

des personnes bilingues et notamment chez des enfants, car ces caractŽristiques 

sont souvent liŽes ˆ  la question sous-jacente de lÕinterdŽpendance des syst• mes 

linguistiques en contact. Une corrŽlation possible concerne lÕ‰ge dÕacquisition et le 

degrŽ de compŽtence atteint dans les deux langues. La situation privilŽgiŽe dans les 
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