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TYPOLOGIE

Les signifiants sont transcrits en alphabet phonétique et entre barres obliques : /tabl/
Les signifiés sont transcrits entre guillemets : « table »

Les réalisations phonétiques sont transcrites entre crochets : [tabl]

Les phonemes sont transcrits en alphabet phonétique et entre barres obliques : /t/

Les termes empruntés a des langues étrangeres sont transcrits en italique : filler



ABREVIATIONS

CAA : Communication Alternative et Augmentative
CDI : Child Development Inventory

IPSyn : Index of Productive Syntax

IRM : Imagerie par Résonance Magnétique
LAE : Langage Adressé a I’Enfant

LB : Late Bloomers

LDS : Language Development Survey

LME : Longueur Moyenne d’Enoncé

LT : Late Talkers

PP : Probabilités Phonotactiques

QI : Quotient Intellectuel

TDL : Trouble Développemental du Langage

VP : Voisinage Phonologique
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INTRODUCTION



Le développement langagier du tout-petit est un processus complexe qui s’opére de
maniére rapide et intensive au cours des premiéres années de vie. Cet apprentissage
universel se produit selon des étapes trés similaires quelle que soit la langue maternelle
(Bassano, Eme et Champaud, 2005). Les trajectoires du développement du langage
subissent des variations interindividuelles mais suivent, pour la majorité, des tendances
générales. Le tout-petit prononce ses premiers mots entre onze et quatorze mois, lesquels
seront suivis d’un accroissement lent du lexique jusqu’a atteindre un répertoire actif
d’environ cinquante mots vers dix-huit mois. A compter de ce moment, le lexique s’accroit
de fagon trés rapide, réguliére et stable : ¢’est le phénomeéne d’explosion lexicale. A six ans,
I’enfant maitrise les bases fondamentales de sa langue, a savoir la phonologie, le lexique et
la syntaxe (De Boysson-Bardies, 2005). Toutefois, certains enfants rencontrent des
difficultés dans 1’acquisition de leur langage, qui emprunte alors une trajectoire déviante.

Ces perturbations peuvent survenir dés I’émergence des premiers mots.

Le retard dans la production des premiers mots concerne 15% des enfants agés de
dix-huit a trente mois, alors nommés Late Talkers® (LT). Ces perturbations ne sont
expliquées par aucune condition médicale et apparaissent au cours des deux premiéres
années de vie, lorsque le langage est en plein développement (Czaplewska, 2016). Il est de
ce fait complexe d'en identifier la nature. Un retard dans la production des premiers mots
peut annoncer un futur Trouble Développemental du Langage (TDL) ou résulter de
variations interindividuelles, trés marquées chez les tout-petits a cette période. Nous savons
en effet que parmi les enfants identifiés LT, environ 70% rattraperont spontanément ce
retard et atteindront un niveau de langage similaire a celui de leurs pairs & quatre ans (Dale,
Price, Bishop et Plomin, 2003). Les 30% restants conserveront des troubles plus ou moins
séveres. Bien que le retard expressif soit au premier plan et constitue le critére
d’identification principal, le retard peut également concerner le versant réceptif, ce qui
constitue un signe de sévérité (Thal, Marchman et Tomblin, 2013). L’absence de critéres
précis permettant de repérer precocement les profils d’enfants LT et le peu de littérature
francophone sur le sujet rendent I’identification, 1’évaluation et la prise en charge de ces

enfants complexes.

La présente étude s’inscrit dans une perspective a la fois orthophonique et

linguistique et a pour ambition de réaliser un état des lieux des connaissances actuelles

1 En ’absence de terminologie consensuelle francophone pour nommer ces enfants, nous faisons le choix de
conserver le terme anglophone Late Talkers.
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concernant les enfants LT. Pour ce faire, nous rappellerons en partie théorique les
principales eétapes du developpement langagier chez I’enfant tout-venant. Nous détaillerons
plus particuliérement la période pré-linguistique puis les premiéres productions a travers six
aspects langagiers : la phonétique et la phonologie, la prosodie, lacommunication gestuelle,
la mémoire, le lexique et la morphosyntaxe. A la lumiére de ces repéres, nous reléverons
les perturbations linguistiques présentes chez les LT dans ces mémes domaines. Apres
avoir dégagé les critéres et les facteurs de risque, nous rechercherons des outils pertinents
afin de procéder a leur identification précoce en France. Pour finir, nous nous interrogerons
sur les enjeux de la prévention et recenserons différents modes d’intervention a disposition

des professionnels pour faire suite a cette identification.
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PARTIE
THEORIQUE



CHAPITRE | : LESDETERMINANTS ET PRECURSEURS DU LANGAGE ORAL

1. QU’EST-CE QU’UNE UNITE DE SENS ?

En linguistique, il est d’usage de distinguer les trois notions fondamentales que sont
le langage, la langue et la parole. Bien que trés liées, elles recouvrent des réalités
différentes, que Saussure détaille en 1916 dans son Cours de linguistique générale. En
premier lieu, le langage désigne la faculté de communiquer au moyen de signes dont est
naturellement dote tout étre humain et qui s’exprime a travers la langue et la parole. En
deuxiéme lieu, la langue recouvre la partie sociale du langage. Selon la définition du Grand
dictionnaire de linguistique et sciences du langage (2007), elle est considérée comme un
systéeme dont les éléments sont liés par un ensemble de relations d’équivalence et
d’opposition. Ce systeme est commun a tous les locuteurs de cette langue et permet
I’expression de leur faculté de communication. Les régles qui régissent la langue supposent
donc un apprentissage. En troisieme lieu, la parole constitue la réalisation individuelle de la
langue, soit le lieu d’apprentissage du systéme linguistique. Selon la théorie saussurienne,

le langage correspond donc a I’addition de la langue et de la parole (Saussure, 1916).

1.1. Le signe linguistique

Afin d’étudier le développement langagier et ses mécanismes, il apparait nécessaire
de définir I’¢lément de base du langage : le mot. Le mot, tel qu’il est couramment nommé,
est un terme linguistiquement imprécis? auquel Saussure (1916) préfére la notion de signe
linguistique. Le signe désigne toute forme porteuse de signification et peut ainsi appartenir
a différents modes de communication (gestuel, iconique, linguistique etc.). Il associe une
expression, le signifiant, et un contenu, le signifié. Lorsqu’il s’agit d’un signe linguistique,
le signifiant revét la forme d’une image acoustique. Saussure insiste sur le caractere
sensoriel du signe : I’image acoustique est le fruit de la perception d’un signe et la
représentation suscitée n’est en aucun cas 1’objet physique qui est nommé mais son image
mentale. C’est pourquoi le signe est a considérer comme une entité psychique, rendant
nécessaire 1’introduction de la notion de référent. C’est ainsi que sera nommée

ultérieurement la réalité physique a laquelle le signe fait appel, le référent correspondant a

2 De ce fait, lorsque nous utilisons le terme mot (notamment pour évoquer le développement langagier de
I’enfant et I’acquisition des premiers mots) ce dernier fait référence aux unités de premiere articulation.
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I’actualisation du signifié¢ et prenant ainsi place au sein d’une relation tripartite avec le

signifié et le signifiant.

Le signe linguistique n’a de sens qu’au sein d’un systéme : la langue. Les signes
composant une langue doivent demeurer stables afin d’assurer la cohérence du systéme et
ainsi la compréhension des messages par les membres de la communauté linguistique.
Aussi, le signe obéit a deux principes selon Saussure, dont le premier est la linéarité. Le
caractére oral du signifiant le soumet a la linéarité de la parole, celle-ci étant inévitablement
organisée telle une chaine dont les phonémes se succédent dans le temps. Le mode de
réalisation écrit suppose cette méme linéarité dans I’enchainement des graphémes. Le
second principe qui définit le signe repose sur le rapport arbitraire unissant le signifié et
I’image acoustique qui lui sert de signifiant, ceux-ci étant combinés de facon
conventionnelle et immotivée au sein du systeme. Le tout-petit qui apprend la langue doit
ainsi se familiariser avec cette convention afin de comprendre son entourage et

communiquer.

1.2. La double articulation : monémes et phonemes

La langue se distingue des autres systemes linguistiques par son caractére
doublement articulé. Introduite par Martinet (1967), la double articulation est une propriété
partagée par tous les énoncés linguistiques et permet leur segmentation en deux niveaux
d’analyse distincts. lIs se décomposent en « unités douées d’un contenu sémantique et
d’une expression phonique, les monémes » (unités de premiere articulation) cette derniere
s’articulant a son tour en « unités distinctives et successives, les phonemes » (unités de

deuxiéme articulation).

Les monémes sont les unités significatives minimales. Le sens qu’ils véhiculent
peut étre d’ordre lexical (nous parlerons alors de monéme lexical ou de lexéme), comme les
monémes table et bureau. Le moneme peut également étre grammatical (nous parlerons
alors de monéme grammatical ou de morphéme), comme dans travaillera ou -r- indique le
futur et ou -a indique la troisieme personne du singulier. L’énoncé il travaillera dans son
bureau contient ainsi sept monemes dont cing lexemes et deux morphémes. Les synthémes,
composés de plusieurs monémes d’un point de vue formel et sémantique, mais analysables
en une seule unité d’un point de vue syntaxique (casse-noisettes) font également partie des

unités significatives minimales.
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Les phonémes, et leurs équivalents écrits les graphemes, sont les unités distinctives
minimales, ¢’est-a-dire qu’elles ne sont pas porteuses de sens elles-mémes mais ont pour
unique fonction de distinguer les unités de premiére articulation. Les phonémes /t/ et /k/
permettent par exemple de distinguer /tabl/ et /kabl/. Grace a ces unités, qui sont au nombre
de trente-six en francais standard, chaque signifiant dispose d’une forme propre qui
I’oppose aux autres signifiants (a I’exclusion des cas d’homonymie). Les unités de
deuxieme articulation sont soumises a ce que Martinet nomme les variantes combinatoires,
c’est-a-dire qu’un méme phonéme peut présenter des réalisations différentes selon son
contexte dans la chaine parlée. Riegel, Pellat et Rioul (1994) citent par exemple
I’assourdissement fréquent du /d/ de médecin, alors prononcé [metsg].

1.3. Les axes syntagmatique et paradigmatique

Au sein du systéme, les signes entretiennent des relations de deux types (Riegel,
Pellat et Rioul, 1994). Premiérement, les rapports dits syntagmatiques s’observent entre les
termes d’une méme construction, les syntagmes, que 1’on peut représenter comme se
succédant sur un axe horizontal. Il est possible d’y ajouter des éléments, par exemple a

partir de 1’énoncé il est dans son bureau :

Il est dans son bureau.
Il est dans son grand bureau.

Il est dans son bureau aujourd’hui.

Deuxiemement, les rapports de type paradigmatique concernent les termes qui sont
mutuellement substituables au sein d’un énoncé, formant un paradigme que 1’on peut
représenter sur un axe vertical. Un terme peut étre remplacé par un autre s’ils font tous

deux partie de la méme catégorie :

Il est dans son bureau.
Il est dans son atelier.

Il travaille dans son bureau.

16


https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B%CC%83

1.4. La phrase

Les syntagmes s’associent pour former une phrase, entité difficile a définir comme
I’expliquent Riegel et al. (1994). D’un point de vue graphique, la phrase se caractérise par
une séquence de mots limitée en son début par une majuscule et en sa fin par un signe de
ponctuation. La contrepartie phonétique de cette définition est qu’elle est bornée par deux
pauses silencicuses et qu’elle suit une intonation variable en fonction du type de phrase
(déclarative, interrogative, exclamative ou impérative). Ces premiéres tentatives de
définition sont loin d’étre suffisantes pour les auteurs. La définition par la semantique selon
laquelle une phrase rend compte d’une idée congue par le locuteur ne s’avére pas plus
pertinente. L’analyse syntaxique offre en revanche un éclairage plus complet des propriétés
de la phrase, la qualifiant d’entité supérieure indépendante, construite d unités plus petites
et que I’on peut décrire au moyen d’un certain nombre de régles morphosyntaxiques. Ces
régles régissent les possibilités de combinaison des mots entre eux ainsi que leurs relations
de dépendance. Elles nécessitent un apprentissage qui peut s’avérer difficile, notamment
pour les enfants LT. Delesalle (1974) ajoute a ces criteres la prise en considération de la

phrase comme unité de discours et comme acte de parole.

2. PHONETIQUE ET PHONOLOGIE

Avant de s’exprimer au moyen du systéme linguistique, 1’enfant passe par une
période de babillage qui lui permet d’asseoir ses connaissances phonologiques de la langue.
C’est seulement apres s’€tre exercé suffisamment qu’il introduira des mots assimilables a
ceux de I’adulte dans son lexique®. Plusieurs travaux de recherche ont mis en évidence des
différences qualitatives et quantitatives entre les habiletés phonologiques des enfants tout-

venants et celles des enfants LT.

2.1. Le babillage et ses principales mesures

Le babillage correspond a la période pré-linguistique au cours de laquelle le bebé
apprend a maitriser sa langue premiere et son appareil phonatoire. Si dans un premier temps

les vocalisations réalisées sont réflexes, elles deviennent progressivement de véritables

3 Selon le Grand dictionnaire de linguistique et sciences du langage (2007), le lexique désigne « I’ensemble
des unités formant le vocabulaire d’un locuteur ».
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productions langagiéres. A partir de quatre mois, le bébé est capable de moduler la hauteur
et ’intensité de sa voix et réalise des vocalisations variées grace auxquelles un début de
communication orale s’instaure. Entre six et neuf mois, la mise en place du babillage
canonique témoigne déja d’une certaine maitrise de la langue, le tout-petit répétant des
syllabes qui respectent la prosodie et les contraintes phonotactiques* de sa langue premiére.
Viennent ensuite des formes phonologiquement stables nommeées pré-mots, utilisees pour
faire référence a des signifiés constants (Plaza, 2014). A mesure que I’enfant s’exerce, les
productions deviennent plus fréquentes, plus variées et plus complexes, ouvrant la voie a

I’apparition des premiers mots (Bassano, 2000).

L’évaluation du babillage nécessite de déterminer des critéres objectifs. Ceux-ci
reposent principalement sur des caractéristiques phonémiques et syllabiques. Au niveau du

phonéme, peuvent étre détaillés :
- lataille du répertoire phonémique, c’est-a-dire le nombre de phonémes acquis ;
- Pinventaire du répertoire phonémique, c’est-a-dire la liste des phonémes acquis ;

- le nombre ou le pourcentage de sons consonantiques correctement produits dans un

temps donné ;

- la position des différents phonémes ou groupes consonantiques dans les mots

produits (position initiale, médiane ou finale).
Au niveau de la syllabe, sont analysées :

- la longueur des productions en nombre de syllabes (mots dissyllabiques ou

trissyllabiques) ;

- lastructure des syllabes (constructions de type consonne/voyelle, voyelle/consonne,

consonne/voyelle/consonne etc.) ;

- la complexité des syllabes, généralement évaluée de 1 a 3 selon la classification de

Stoel-Gammon (1989) et permettant le calcul du niveau de babillage moyen.

Le babillage peut également étre analysé au regard de sa fréquence au cours d’une
période donnée et de son utilisation a des fins de communication. Ces différents parameétres

sont évalués a partir d’un échantillon de langage oral spontané et permettent a la fois de

4 Regles qui spécifient la combinatoire des phonémes au sein d’une langue, limitant ainsi les séquences
phonémiques permises au sein des monémes (Bertoncini et De Boysson-Bardies, 2000).

18



caractériser les productions de I’enfant et de constater I’évolution d’une prise en charge

(Brosseau-Lapré, Rvachew, MacLeod, Findlay et Bérubé, 2018).

Afin d’appliquer ces mesures, il convient de définir ce que 1’on consideére étre un
phoneme dans les productions enfantines. Certains travaux prennent en considération toutes
les vocalisations émises (il ne s’agit alors pas uniquement de phonemes mais aussi de sons),
tandis que d’autres ne comptabilisent que les phonémes, présents dans les mots strictement
corrects. D’autres encore prennent en compte les phonémes dés lors que 1’on peut identifier
le mot produit, méme si sa forme est incorrecte (Morris, 2009). En ce qui concerne les LT,
il apparait plus pertinent de comptabiliser la totalité des phonemes produits. En effet,
compte tenu du stock lexical limité de ces enfants, ne comptabiliser que les phonémes
produits au sein de mots strictement corrects ne serait pas représentatif de leurs
compétences. Le répertoire phonémique s’en verrait considérablement réduit. En prenant
connaissance d’une étude, il convient donc de porter attention aux différents critéres utilisés
afin d’évaluer le babillage car les résultats obtenus peuvent étre hétérogénes. En outre,
Morris (2009) s’interroge quant a la stabilité de ces mesures dans le temps afin d’objectiver
I’évolution des enfants lors d’études longitudinales. Son analyse désigne les niveaux de
structure syllabique et de complexité des phonémes comme étant les deux mesures les plus

stables.

2.2. Le lien entre babillage et lexique : pré-requis ou systeme compétitif ?

Comme le rappelle a juste titre Stoel-Gammon (1991), il est, au début du
développement de la parole, impossible de dissocier totalement la mesure des habiletés
phonologiques de celle des habiletés lexicales. La maturité du systéme phonologique d’un
enfant s’¢évalue en effet par les phoneémes présents au sein des mots qu’il produit. En outre,
Smith, Mcgregor et Demille (2006) mettent en évidence qu’a deux ans, le développement
phonologique est davantage corrélé au stock lexical qu’a 1’age chronologique. Ces travaux
corroborent 1’hypotheése selon laquelle ces deux domaines langagiers entretiennent des

relations étroites, lesquelles vont au-dela d’un simple constat méthodologique.

Si la corrélation a bien été mise en évidence, il est cependant difficile d’en préciser
la direction (Kehoe, Chaplin, Mudry et Friend, 2015). Est-ce I’étendue du vocabulaire qui
facilite I’exercice des compeétences phonologiques, ou est-ce le développement du systéeme

phonologique qui favorise 1’apprentissage de nouveaux mots ? Le vocabulaire peut
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influencer la phonologie en ce qu’il induit une meilleure précision des représentations
phonologiques : plus le stock lexical augmente, plus il devient nécessaire que chaque mot
soit encodeé précisément en mémoire afin d’étre distingué des autres (Garlock, Walley et
Metsala, 2001). Mais il est également plausible que la phonologie, en perfectionnant les
capacités réceptives et expressives, favorise le développement lexical. Stoel-Gammon
(2011), apres avoir comparé un grand nombre de travaux sur le sujet, conclut que le
développement du systéeme phonologique affecte davantage le développement lexical que
I’inverse. Une troisieme position consiste a considérer que la relation entre la phonologie et
le lexique releve de I’interdépendance. Edwards, Munson et Beckman (2011) suggérent
d’une part que I’apprentissage de mots nouveaux et leur production sont facilités par la
capacité de I’enfant a les analyser comme des s€quences de phonémes indépendamment du
contexte. Ils insistent d’autre part sur le fait que ces unités abstraites que sont les phonemes

ou les syllabes se perfectionnent a mesure que le lexique s’enrichit.

Concernant le babillage plus particulierement, il semble constituer un pré-requis
nécessaire au développement lexical. L’enfant, a force de vocalisations, comprend qu’il
peut utiliser celles-ci pour communiquer avec 1’adulte et formuler des demandes. Cette
prise de conscience est une étape préalable a I’acquisition des mots (Whitehurst, Smith,
Fischel, Arnold et Lonigan, 1991). Un retard dans ’apparition du babillage canonique
s’accompagne d’ailleurs fréquemment de difficultés langagieres ultérieures (Oller, Eilers,
Neal-Beevers et Cobo-Lewis, 1998). De plus, c’est en babillant que 1’enfant s habitue aux
régularités phonotactiques de sa langue et qu’il développe une sensibilité particuliere pour
les mots qui appartiennent a celle-ci. L’enfant analyse et apprend les nouveaux mots a
travers le prisme de ses connaissances, en utilisant les phonemes qui lui sont familiers
comme des filtres. Il est d’ailleurs abondamment décrit que les tout-petits apprennent
préférentiellement des mots comprenant des phonemes qu’ils ont expérimentés lors de leur
période de babillage (De Boysson-Bardies, 2005). Ce phénomeéne de sélection lexicale se
produit également dans le sens inverse, ¢’est-a-dire que I’enfant évite les mots contenant
des phonemes qu’il ne sait pas réaliser. Comme nous le verrons, les LT présentent, malgre
un répertoire phonetique restreint, un niveau de précision tout a fait normal. Cela pourrait
corroborer 1’hypothése qu’ils choisissent les mots en fonction de leur habileté a les

produire.

Il existe pourtant des positions contraires qui tendent a défendre que le babillage

n’est pas un pré-requis mais qu’il peut au contraire entrer en competition avec le
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développement du lexique actif (Whitehurst et al., 1991). Un babillage fréquent, complexe
et pragmatique, lequel serait suffisamment perfectionné pour convenir a 1’enfant pour
s’exprimer ne I’enjoindrait pas a chercher a apprendre la langue. En revanche, un enfant qui
peinerait a se faire comprendre du fait d’un babillage rudimentaire aurait davantage de
motivation pour acquérir les mots dont il a besoin pour communiquer avec son entourage.
Cette théorie est a prendre en considération, néanmoins il semble difficile d’imaginer qu’un
enfant se contente de babiller tandis qu’il a la possibilité d’acquérir un systéme plus

performant®, plus rapide et plus univoque.

3. PROSODIE

La maitrise de la langue ne se limite pas aux quelques principes, néanmoins
essentiels, que nous avons énoncés précédemment. A ce propos, Bally écriten 1944 : « La
langue possede, outre les mots articulés, un arsenal de procédés [...] qui subviennent a
I’insuffisance des signes matériels. Parmi les éléments non articulatoires de la langue, nous

donnons la premiere place aux signes musicaux ».

3.1. Définitions
3.1.1. Caractéristiques physiques

La prosodie fait partie des traits suprasegmentaux du langage, n’appartenant pas
directement au segment produit mais s’ajoutant a celui-ci. Aussi, elle n’a pas d’existence
propre en dehors de ce segment. D’un point de vue phonétique, la prosodie permet des
variations de hauteur (fréquence fondamentale), d’intensité et de durée, qui s’illustrent
perceptivement par des phénomenes d’intonation (courbe mélodique), d’accentuation, de
rythme et de pauses (Martel, 2009). Bien que dépendante des phonemes, la prosodie tient
une place déterminante dans lacommunication. La nature des variations prosodiques offre
par exemple différentes significations a 1’énonce il viendra demain, qui peut alors prendre
une valeur affirmative, interrogative, exclamative ou encore injonctive. De méme, sans ces

indications prosodiques nous pourrions confondre deux énoncés dont le sens est différent,

% Selon Martinet (1967), la langue posséde la particularité d’obéir au principe d’économie linguistique, la
double articulation permettant de communiquer un maximum d’informations grace a un minimum d’unités
pertinentes.
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tels que le prisonnier ne s est pas enfui comme on [’a dit et le prisonnier ne s est pas enfui,

comme on [’a dit. Ce dernier exemple nous amene a la notion d’unités prosodiques.

3.1.2. Les unités prosodiques

Le discours oral se présente sous la forme d’un enchainement de segments délimités
par des phénomeénes de discontinuité prosodique. Ces ruptures sont le plus souvent le reflet
des différentes étapes de construction de 1’énoncé. Une unité prosodique correspond a
I’union d’un contexte, d’une succession de mots et d’une intonation (Berrendonner, 2011).
Les unités prosodiques sont difficiles & circonscrire car les pauses ne sont pas
systématiquement le signe d’un changement de segment mais peuvent également marquer
une dysfluence du locuteur. Aussi, d’autres paramétres doivent étre considérés, tels que la

syntaxe et la structure informationnelle (Delais-Roussarie, Yoo et Post, 2011).

Il existe une congruence entre les unités prosodiques et les unités syntaxiques d’un
énonce. Si nous reprenons 1I’exemple précédent le prisonnier ne s est pas enfui, comme on
[’a dit, les frontieres prosodiques indiquent clairement comment comprendre I’énoncé d’un
point de vue syntaxique. Pour que le segment comme on [’a dit porte sur la totalité de
1I’énoncé, des variations mélodiques doivent étre opérées sur la syllabe [fyi] afin d’annoncer
la fin de la premiere unité. Sans quoi, ce segment porte exclusivement sur le terme enfui.
Les unités syntaxiques interviennent dans les manifestations prosodiques des énoncés, qui
indiquent alors comment effectuer 1’attachement avec le constituant précédent et comment

I’interpréter.

La théorie prosodique développée par Selkirk (1986) et adaptée en langue francaise
par Delais-Roussarie (2000, 2011) met en évidence ces relations en hiérarchisant les
constituants d’un énoncé d’un point de vue a la fois phonologique et syntaxique. Cet
agencement suit un ensemble de régles précises qui a notamment permis de mettre en
¢vidence des contraintes d’alignement entre groupes syntaxiques et groupes prosodiques.
La syntaxe contraint une certaine réalisation prosodique, qui peut la plupart du temps étre
prédite avant méme d’étre accomplie. Les deux types d’unités sont ainsi en continuelle
interaction, la prosodie se construisant de maniére dynamique pendant 1’¢laboration du

discours.
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3.2. La prosodie chez I’enfant
3.2.1. Les capacités précoces du nouveau-né

Le nourrisson a tres tot la capacité de traiter I’information prosodique du langage.
Dés ses premiéres heures de vie, il peut discriminer deux phrases identiques prononcées
avec une tonalité émotionnelle différente (Mastropieri et Turkewitz, 1999). Il peut
également distinguer sa langue premiere d’autres langues dont le rythme differe et
distinguer les sons vocaliques des sons consonantiques (Kuhl et Miller, 1982). Ces
compétences précoces suggerent que le bébé commence déja a s’imprégner de la prosodie
de sa langue au cours de la période prénatale (Granier-Deferre et Schaal, 2005). Grace aux
indices prosodiques, le tout-petit parvient a segmenter le flux de parole en phonémes et en
mots et apprend les régularités phonotactiques de sa langue. Apres avoir participé a la mise
en place du systéme phonologique, la prosodie va renseigner 1’enfant sur la fiabilité,
notamment syntaxique, des énoncés qu’il entend. A partir de vingt-quatre mois, ce dernier
montre un moindre intérét pour les propos comportant des dysfluences, qu’il identifie par la
prosodie qui leur est associée (pauses, accentuations, changements de rythme). Les
dysfluences marquant une réélaboration du discours par le locuteur, 1’enfant, en plein
apprentissage de la langue, préfeére s’intéresser aux discours fluents moins a risque de

comporter des erreurs (Soderstrom et Morgan, 2007).

En plus de traiter les données prosodiques, I’enfant les met a profit pour
communiquer avec son entourage. Si avant neuf mois 1’enfant vocalise dans le seul but
d’exprimer ses émotions ou ses besoins, il va rapidement faire preuve d’intentions de
communication en usant de caractéristiques intonatives précises et stables (Leroy, 2002).
Les sons et les schémas mélodiques qu’il produit appartiennent pour la grande majorité au
systéeme de sa langue premiére. Le contour intonatif ascendant et haut est associé a une
recherche d’attention ou d’interaction, tandis que le contour descendant concerne les
situations ou I’enfant ne cherche pas a entrer en communication avec I’autre ou lorsque le
contact est déja établi. Il est par ailleurs capable de reproduire les intonations qu’il entend.
L’usage des paramétres prosodiques constitue pour I’enfant un moyen d’agir sur son

environnement, avant méme | utilisation de mots.

Toutefois, il a longtemps été considéré que 1’utilisation de 1’intonation durant la
période pré-linguistique n’était qu’un moyen d’exprimer des comportements affectifs et

émotionnels comme I’excitation, le mécontentement ou la joie. L acquisition précoce des
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schémas intonatifs s’expliquait alors par le lien étroit entre I’intonation et I’affectivité de la
parole (Bridges, 1932; Fry, 1966 cité par Leroy, 1975). Cette conception n’était pas
totalement erronée, tant il est évident que les affects et la prosodie sont liés. Cependant,
celle-ci omettait 1’ utilisation de cette derniére comme moyen de communication et comme
jouant un réle dans I’acquisition du langage. En outre, elle ne prenait en considération que
la hauteur des productions de I’enfant, oubliant les autres parameétres constitutifs de la
prosodie comme les pauses, déterminantes dans la compréhension d’un énoncé (Crystal,

1970).

3.2.2. Le Langage Adressé a I’Enfant

Si le tout-petit parvient si tot a maitriser la prosodie de sa langue, c’est parce que
son entourage Yy participe activement, notamment par sa fagon de s’adresser a lui que 1’on
nomme Langage Adressé a I’Enfant (LAE) ou mamanais. Le LAE est un type d’accordage
adopté naturellement par les parents afin de clarifier leur parole pour leur enfant. 1l se
caractérise par des énoncés courts et simples, articulés avec soin et produits avec une
intonation exagérée se manifestant notamment par un allongement des sons vocaliques et
des exclamations. En outre, les parents adoptent un rythme moins soutenu et répétent ou
reformulent fréquemment. Leur discours se compose €¢galement d’onomatopées et de jeux
vocaux ponctués de gestes et de mimiques qui renforcent le message verbal (Josse et Robin,
1981). Le LAE exploite tous les canaux de communication afin de simplifier le langage et
de mettre 1’accent sur I’acte de communication. Werker et McLeod (1989) ont d’ailleurs
montré que les tout-petits préferent écouter ce type de registre plutét que des échanges

entre adultes.

Ces précautions prises par les parents tiennent un réle primordial dans le
développement langagier de leur enfant, et ce a plusieurs niveaux. Premiérement, le LAE
facilite la segmentation phonémique et lexicale grace a ’accentuation des éléments
constitutifs de la parole. Deuxiémement, il facilite les interactions parents-enfant et la
verbalisation des différents eléments de la vie de ce dernier, dans le but de soutenir la
représentation et la catégorisation de son environnement. Troisiemement, le LAE joue un
role dans I’acquisition du lexique par un bain de langage et favorise I’association d’un objet
et de son étiquette verbale par la répétition de I’item concerné : tu veux le camion ? oui il

roule vite ton camion, je sais que tu aimes beaucoup ce camion. Le LAE est également une
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facon d’accueillir les vocalises de I’enfant et de le considérer comme un partenaire de
communication a part entiére. Le parent interpréte ses productions et lui donne une place
dans les échanges, notamment en lui laissant le temps de répondre avant de reprendre la

parole (Brigaudiot et Danon-Boileau, 2002).

3.3. Fonctions dans I’acquisition du langage

La prosodie joue un role évolutif au cours du developpement, facilitant dans un
premier temps le découpage de 1’ensemble du discours vers les unités plus petites, puis
permettant un retour a la globalité de 1’énoncé pour comprendre les relations entre ses

constituants.

3.3.1. La prosodie et le développement lexical

N’étant que rarement exposé a des mots isolés, ce que I’enfant entend n’est de prime
abord qu’une suite ininterrompue de sons. Afin de constituer son lexique interne, celui-Ci

va devoir analyser ce flot de parole pour en extraire les composants.

Pour ce faire, il peut s’appuyer sur les indices prosodiques qui signalent certaines
frontiéres lexicales, ¢’est-a-dire le début et la fin des mots. Les mots ne sont pas tous
séparés les uns des autres par des pauses, mais sont rassemblés en syntagmes (groupes de
mots) qui forment des unités prosodiques repérables dans le discours. Généralement, les
unités prosodiques sont marquées par un renforcement du phonéme initial et un
allongement du phonéme final, ce qui explique que le mot chagrin ne soit pas percu dans
son gros chat grimpait aux arbres, puisque chat et grimpait appartiennent a deux groupes
distincts (Millotte et Christophe, 2009). Couplées a des indices d’ordre phonétique tels que
les variantes combinatoires ou les régularités phonotactiques qui régissent les combinaisons

de phonemes, les unités prosodiques permettent une segmentation lexicale efficace.

3.3.2. La prosodie et le développement grammatical

Une fois la segmentation lexicale opérée, il va s’agir de comprendre comment les
unités extraites s’articulent les unes avec les autres. Rappelons que le frangais se caractérise

par une typologie rythmique syllabique, ce qui signifie que le rythme de la phrase est assuré
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par la syllabe (contrairement aux langues accentuelles comme 1’anglais par exemple). De
plus, contrairement a d’autres langues, les déterminants du francais font partie de la méme

unité prosodique que les noms qu’ils accompagnent.

Ces propriétés prosodiques vont participer a I’acquisition de la morphosyntaxe du
tout-petit. Une préférence pour les unités bisyllabiques a notamment été mise en évidence
et se manifeste par une acquisition précoce des déterminants accompagnant les noms
monosyllabiques, tandis que les déterminants des noms plus longs sont omis jusqu’a ce que
les représentations prosodiques se complexifient (Bassano, Maillochon et Mottet, 2008). Il
semblerait par ailleurs que I’utilisation de fillers® par les enfants soit motivée, dans les
premiers mois, par une volonté de respecter le rythme de la langue plutdt que par une
recherche de construction grammaticale. Veneziano et Sinclair (2000) rapportent que les
fillers leur permettent de reconstituer la structure dominante du frangais, qui associe une

syllabe bréve a une syllabe plus longue, que 1’on nomme structure iambique.

En outre, Leroy (1975) montre que I’enfant peut utiliser 1’intonation pour organiser
son discours, notamment en accentuant la derniere syllabe des groupes syntaxiques de ses
énonceés tandis que le reste est prononceé recto tono. Il produit également les intonations
correspondant aux différentes modalités de phrases et s’autocorrige lorsque sa production
ne concorde pas avec son intention (du fait d’une maitrise encore imparfaite de son appareil
phonatoire). Par ailleurs, la prosodie semble amorcer la transition vers la grammaire,
I’enfant ayant recours a I’intonation pour marquer la modalité de sa phrase alors qu’il n’est
pas encore en mesure d’y apporter les modifications nécessaires pour la faire apparaitre
d’un point de vue grammatical (inversion sujet-verbe pour une phrase interrogative par
exemple) (Bassano et Mendes-Maillochon, 1995). De plus, les relations entretenues par les
unités prosodiques et syntaxiques constituent un bon indicateur. Les unités prosodiques
étant tres souvent le reflet des groupes syntaxico-semantiques constituant la phrase, I’enfant
s’appuie sur ces dernieres pour en analyser les structures. L accent tonique qui caractérise
la langue frangaise constitue notamment un repére majeur, dans la mesure ou il accentue
systématiquement la derniére voyelle du groupe. L’enfant peut par ce biais isoler le groupe
nominal et le groupe verbal, ce qui va I’aider a mettre en application d’autres stratégies,
comme d’inférer la catégorie d’un mot grace a la présence d’un déterminant ou d’un

pronom devant celui-ci (Millotte et Christophe, 2009).

6 Syllabe non accentuée qui prend la place d’un marqueur morphosyntaxique qui n’est pas encore maitrisé.
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4. COMMUNICATION GESTUELLE

Poursuivant sa description de la langue, Bally (1944) confere également une
fonction importante a la communication gestuelle : « A c6té de la musique, nous devons
faire une place a la mimique, qui en est, jusqu’a un certain point, le pendant visuel. Les
gestes, les mouvements du corps [...] ont des significations tout aussi déterminées et
usuelles que les autres signes de la langue ». En effet, les gestes sont eux-mémes porteurs

de sens et tiennent un role primordial dans la communication.

4.1. Les gestes comme systéme de signes
4.1.1. Définition du geste et de la sémiotique gestuelle

Le geste se définit comme un mouvement du corps ou d’une partie du corps, visible
de I’extérieur et porteur de sens quant a une intention, un état ou une émotion. Qu’il soit
volontaire ou non, conscient ou non, le geste est toujours signifiant (\Van der Straten, 1986).
C’est pourquoi le corps peut étre présenté comme un systeme de signes. La sémiotique non
verbale, qui s’intéresse a la communication non verbale, recouvre différents champs
d’étude et notamment la kinésique, ou sémiotique gestuelle, qui étudie les significations des
mouvements gestuels (Krejdlin, 2008). Ceux-ci sont en constante interaction avec 1’acte

langagier et peuvent endosser plusieurs fonctions telles que :

répéter une information parlée ;

- contredire le signifié parlé (afficher une mimique contraire a ce qui est en train d’étre
dit) ;

- remplacer des propos oraux (faire oui ou non de la téte) ;

- souligner ou renforcer un élément du discours (accompagner 1’énoncé il était grand

comme ¢a d’un geste pour appuyer le propos) ;

- compléter le contenu du discours (proposer a quelqu’un de s’asseoir en indiquant la

chaise qui lui est destinée) ;

- jouer un rdle de régulateur de la communication verbale (il s’agit ici d’une fonction

phatique comme soutenir le discours par des hochements de téte).
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4.1.2. Les différents types de signes gestuels et leur recours chez I’enfant

Tout comme la prosodie, les gestes jouent un réle important dans la communication
au cours de la période pre-linguistique. L’utilisation de gestes marque 1’entrée dans le
symbolique, ¢’est-a-dire la capacité a désigner une réalité par un symbole. Entre huit et
seize mois, le nombre de gestes produits par 1’enfant ne cesse d’augmenter pour passer

d’une dizaine de gestes a plus de trente (Hilaire et al., 2010).

Van der Straten (1986) en distingue quatre types : les gestes expressifs (imiter des
pleurs), les gestes d’action directe sur autrui (prendre quelqu’un par la main pour
I’emmener quelque part), les gestes déictiques (pointer du doigt) et les gestes représentatifs
(mettre I’index verticalement devant ses lévres pour signifier qu’il ne faut pas faire de
bruit). Selon I’auteure, ce dernier type de gestes présente des caractéristiques communes
avec le signe linguistique. En premier lieu, ils partagent trois mémes fonctions : la
possibilité d’agir sur autrui, la fonction référentielle (faire référence a une réalité présente
ou absente) et la fonction de symbolisation, a savoir I’établissement d’une relation entre un
représenté et un représentant, de la méme fagcon qu’entre un signifié et un signifiant. Les
autres types de gestes mentionnés peuvent endosser certaines de ces fonctions, cependant le
geste représentatif est le seul a les cumuler toutes les trois. En second lieu, ces gestes
reposent sur une correspondance qui n’est pas univoque : les signes gestuels comme
linguistiques ne présentent pas de correspondance parfaite entre un signifiant et un signifié,
un méme signifiant étant susceptible d 'avoir deux signifiés différents (homonymie), ou un
méme signifié pouvant s’exprimer par deux signifiants différents (synonymie). En dernier
lieu, I’observation d’enfants sourds non exposés a la langue des signes a mis en évidence
deux faits intéressants qui permettent de les relier aux signes linguistiques. Les gestes créés
par ces enfants pour communiquer respectent un principe de stabilité entre la forme
produite et le référent ainsi qu’un principe de contraste entre chacun des gestes produits
afin d’éliminer toute ambiguité (Goldin-Meadow, 2010). Toutefois si les signes gestuels
peuvent s’avérer arbitraires comme les signes linguistiques, il faut noter qu’ils peuvent

également étre motivés, ce qui constitue une différence notable.

L’analogie entre signes gestuels et signes linguistiques peut aller plus loin encore :
en identifiant deux niveaux d’analyse, le systéme gestuel peut étre consideré comme
doublement articulé. Le premier niveau d’articulation serait composé d’unités minimales

distinctives, les chéréemes, qui sont a rapprocher des phonémes. Ils partagent avec ces
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derniers leur nombre restreint, leur absence de signification propre et leur propriété de se
combiner avec d’autres unités de méme niveau afin de former des structures de niveau
supérieur. Ces structures nommeées morphemes gestuels, assimilables a des monémes, sont
indénombrables et sont porteuses d’une signification d’ordre lexical ou grammatical.
Chaque morphéme gestuel se compose de trois chérémes qui indiquent un point de
position, une configuration et un mouvement (Stoeke, 1960 cité par Kristeva, 1968;
Voegelin, 1958).

L’observation des actes de communication précoces a mis en évidence une certaine
affinité entre les gestes utilisés et les référents qu’ils désignent. Il s’avére que 1’enfant a
davantage recours a des gestes déictiques tels que le pointage pour faire référence a des
objets concrets, tandis qu’il privilégie des gestes représentatifs pour désigner des actions.
Cette répartition semble s’expliquer par des contraintes communicatives : communiquer
quelque chose a propos d’un acte en le désignant simplement est source d’ambiguité, cet
acte étant nécessairement associé a une personne qui le réalise ou un objet qui le subit. De
ce fait, il est plus univoque d’utiliser un geste représentatif qui reprend une partie de

I’action ou son resultat (Van der Straten, 1986).

4.2. Des gestes ritualisés a la communication et ’apprentissage

Les expériences sensori-motrices précoces du nourrisson semblent déja indiquer un
lien privilégié entre le geste et le langage. En atteste 1’existence du réflexe de Babkin, qui
se manifeste par 1’ouverture de la bouche lorsqu’on exerce une pression sur la paume de
main du nouveau-né (lverson, 2010). Avant la mise en place d’un langage articulé, les
gestes et les expressions faciales sont un canal d’expression de ses états internes.
Progressivement, ceux-ci vont quitter leur place de simples indices de 1’¢tat de I’enfant
pour devenir un moyen volontaire d’interagir avec autrui. Les gestes vont lui permettre
d’exprimer des demandes (tendre les bras pour étre porté) ou d’accepter ou refuser ce que
I’adulte propose (faire oui ou non de la téte). Se développent ensuite différents types de
gestes tels que des gestes conventionnels ou représentatifs, ainsi qu’un geste tout particulier
qu’est le pointage. D’abord proto-impératif, dans 1’objectif d’obtenir quelque chose qui est
hors de portée, il va devenir proto-déclaratif vers douze mois. Ce second type de pointage
apparait lorsque I’enfant souhaite partager une information ou demander un étayage. Il

conditionne en outre la mise en place de I’attention conjointe, qui va fortement participer a
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I’augmentation du lexique. Chez I’enfant comme a 1’age adulte, les mouvements gestuels
font partie intégrante du processus de communication. Pour preuve, des personnes atteintes
de cécité congénitale utilisent les gestes alors qu’elles ne peuvent les voir elles-mémes et
qu’elles savent qu’elles s’adressent a une autre personne aveugle (lverson et Goldin-

Meadow, 1998).

Les gestes participent par ailleurs aux processus de réflexion et d’apprentissage de
I’enfant. La littérature suggere que les connaissances émergent d’abord de fagon implicite
et non verbale avant de se généraliser explicitement au domaine verbal. Ceci s’observe
lorsqu’un enfant verbalise une tache complexe : il accompagne ses explications orales de
gestes. Il ressort de I’analyse de ce type de productions que les gestes expriment en général
une compréhension plus fine et des informations plus sophistiquées que ce qui transparait
explicitement dans le langage. Une discordance entre ce que 1’enfant dit par la parole et ce
qu’il dit par les gestes est méme parfois observée. Cette inadéquation peut étre considérée
comme le reflet d’un état de connaissance transitoire, Situé entre I’implicite et I’explicite,
au cours duquel il élabore une solution et peut étre aux prises avec plusieurs idées en méme
temps (Church et Goldin-Meadow, 1986). Cette hypothéese semble cohérente au regard de
1I’étude de Pine, Knott et Fletcher (2010), lesquels rapportent que la production de gestes
augmente avec la complexité de la tache, apparaissant comme un moyen de soulager la

charge cognitive.

De plus, il s’aveére que la production de gestes facilite I’accés lexical des enfants au
cours d’une tache verbale de dénomination. La réalisation du geste, en activant une
représentation motrice associée au concept, facilite la récupération de ce dernier (Guidetti,
2010). Cette facilitation de 1’accés linguistique par le geste est particuliérement présente
lorsque I’¢laboration du message est complexe (Laurent, Nicoladis et Marentette, 2010). En
1974, Bruner postulait déja que les gestes constituaient un moyen de déchiffrer le code
linguistique. Ces différentes observations semblent justifier 1’utilisation de méthodes

phonético-gestuelles afin d’accompagner le développement du langage oral.

4.3. Un facilitateur voire un pré-requis au langage verbal

Depuis les recherches menées par Piaget sur le développement de I’enfant, il est
admis que la cognition et le langage sont intimement liés (Caselli, 1990; Piaget, 1945). Les

fondements de la théorie piagétienne reposent sur I’idée d’un développement paralléle entre
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le langage et la cognition non verbale, modélisé par le General Homology Model. Ce
phénomene s’expliquerait par 1’existence d’un processus sous-jacent commun aux deux
modules qui se déploierait a mesure que 1’enfant avancerait en age (Piaget et Inhelder,
1962; Werner et Kaplan, 1963, cités par Thal et Tobias, 1994). Inspiré de ce premier
travail, le Local Homology Model introduit deux modifications majeures (Bates, Thal,
Whitesell, Fenson, et al. 1989). La premiére est que cette modélisation n’admet pas
I’existence d’un processus sous-jacent unique et met en avant une pluralité de relations, non
pas générales mais locales, qui s’établissent entre certains domaines. La seconde différence
repose sur la temporalité des corrélations : selon ce modele ces derniéres ne sont pas
définitives mais ont lieu a des étapes spécifiques du développement. Dans cette conception
théorique, les liens entre les différents domaines s’expliquent par des changements dans un
aspect de la cognition de I’enfant, ceux-ci favorisant le développement d’une habileté non
verbale. Ces deux fonctions sont associées pendant une certaine période, avant de se

dissocier & nouveau.

Chez I’enfant tout-venant, les premiers comportements gestuels (mimigues,
ébauches de gestes dirigés vers des objets) apparaissent en méme temps que les premiers
comportements vocaux (pleurs, vocalisations) (Caselli, 1990). Il n’est donc pas surprenant
que des corrélations précoces entre ces domaines soient rapportées dés neuf mois, lorsque
le tout-petit commence a montrer des signes de compréhension de mots et de
communication intentionnelle, a la fois dans les modalités gestuelles et vocales (Thal et
Tobias, 1992). Vers I’age douze mois, les productions de mots sont corrélées aux gestes
symboliques (Acredolo et Goodwyn, 1988). Entre dix-huit et vingt mois, I’explosion
lexicale et les premiéres combinaisons de mots s’accompagnent d’une augmentation du
répertoire gestuel et d’une apparition de combinaisons de gestes (Thal et Tobias, 1994).
Enfin, entre vingt-quatre et trente mois, les compétences grammaticales s’accroissent et les
énoncés s’allongent. Parallelement, les enfants commencent a produire des combinaisons
de gestes qui respectent un ordre conventionnel et sont capables de corriger une séquence
désordonnée (O’Connell et Gerard, 1985). Ces nouvelles compeétences, a la fois
linguistiques et gestuelles, se présentent comme les manifestations d’une habileté sous-
jacente a utiliser I’ordre comme un principe d’organisation porteur de sens. D’autres
travaux apportent des informations supplémentaires en faveur du Local Homology Model
chez les enfants bilingues. 11 s’avere que ces derniers utilisent les gestes pour accompagner

leurs productions en langue premiere, mais n’y ont pas ou peu recours pour pallier leurs
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lacunes dans leur langue seconde. Au contraire, ils en produisent plus fréquemment a

mesure que la maitrise de cette seconde langue augmente (Nicoladis, 2002).

Selon Goldin-Meadow (2010), les référents sont dans un premier temps associés a
un mouvement gestuel avant d’entrer dans le répertoire de I’enfant sous la forme d’une
étiquette verbale. Cette primauté du geste peut s’expliquer de plusieurs manicres. La
premiére hypothese tend a considérer que la relation entre le signe gestuel et le référent est
moins arbitraire qu’entre ce dernier et le signe linguistique. Le geste servirait ainsi de
transition vers ’acquisition du mot. La deuxiéme explication possible repose sur 1’effet
facilitateur du geste. Dans la mesure ou celui-ci fait appel a des représentations mentales
différentes de celles d’un mot (notamment une dimension visuo-spatiale), le geste pourrait
aider a I’acquisition ou la récupération d’une étiquette verbale. Enfin, une derniére
hypothése consiste a aborder le geste comme un moyen pour 1’enfant de solliciter I’ input
verbal dont il a besoin pour augmenter son lexique. Par les gestes, il attirerait ainsi
I’attention de ses parents sur un objet dont il ne connait pas le nom pour les inciter a le
dénommer. Il existe effectivement une probabilité accrue d’apprendre un mot lorsque celui-
ci a été pointé par I’enfant au cours des mois précédents (lverson et Goldin-Meadow,
2005).

Sur le plan syntaxique, le geste semble également favoriser la production des
premieres phrases. En effet, les premiers types de combinaisons observées chez I’enfant ne
sont pas nécessairement des combinaisons strictement linguistiques (entre deux mots), mais
peuvent étre des associations sémiolinguistiques (entre un geste et un mot, comme pointer
un gateau tout en énoncant verbalement manger). Ces productions peuvent étre considérées
comme des prémisses de combinaisons exprimant les premiéres relations syntagmatiques.
Les deux signes entretiennent alors un rapport supplémentaire, ¢’est-a-dire qu’ils apportent
deux informations sémantiques constituant un seul et méme acte de communication. L’age
d’apparition de ces proto-phrases pourrait prédire de maniere stable celui des combinaisons
de mots. Selon I’étude de Goldin-Meadow (2010), la combinaison de deux mots apparait en
moyenne 2,3 mois apres 1’association correspondante entre un signe gestuel et un signe
linguistique. Toutefois, ces combinaisons ne doivent pas étre confondues avec les
associations entre un mot et un geste entretenant un rapport complémentaire. Ce type
d’associations, qui s’observent lorsque I’enfant pointe un référent tout en donnant le mot
correspondant, ne contient alors qu’un élément sémantique et ne peut prédire la production

d’une combinaison de deux mots. En outre, la richesse des liens entre les gestes et le
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langage oral avait déja été investiguée par le passé par Bruner, Garton et College (1978) qui
suggérent I’existence d’une continuité naturelle entre le pointage et les déictiques verbaux

utilisés par I’enfant.

La littérature fait montre d’un certain nombre d’éléments en faveur d’une
corrélation entre le systéme gestuel et le systéme verbal. D’autres théories, plus rares,
existent cependant et tendent au contraire a montrer I’indépendance entre ces deux
modalités. C’est notamment la these défendue par Petitto (1987) qui postule que si I’on
admet une corrélation entre I’utilisation de gestes et le développement du langage oral,
considérant la premiére comme une étape préparatoire ou facilitatrice du deuxieme, alors
I’acquisition d’une méme notion devrait se faire progressivement de la modalité gestuelle
vers la modalité verbale sans discontinuité. Afin de mettre a 1’épreuve son hypothese,
I’auteure étudie 1’acquisition des pronoms personnels chez deux enfants sourds
congénitaux. En langue des signes, les pronoms personnels je et tuse signent
respectivement par un pointage orienté vers soi et vers I’interlocuteur. Il s’agit donc de
déterminer de quelle maniere se déroule la transition entre le pointage déictique présent
chez tous les enfants et I’acquisition de ces deux signes linguistiques. Petitto observe une
premicre phase d’utilisation du pointage déictique chez les enfants entre dix et douze mois,
suivie d’un arrét total du geste de pointage de douze a dix-huit mois, puis d’une reprise du
geste comme signe linguistique quatre mois plus tard. Il faut cependant préciser que son
usage n’est que partiellement maitrisé. Cette chronologie par étapes discontinues semble
signifier que I’enfant a di cesser d’utiliser le geste déictique afin de permettre une
réassignation de celui-ci au domaine linguistique, prouvant par 1a méme I’existence de
systémes distincts. En outre, les erreurs commises par les enfants malgré la transparence
presque parfaite entre le signe déictique et le signe linguistique ne peut s’expliquer que par
I’indépendance stricte des deux systemes. L’auteur postule que si ces derniers étaient li€s,
les enfants sourds auraient acquis les pronoms plus rapidement que leurs pairs entendants
en raison de cette relation non arbitraire. Cette théorie se concoit, toutefois, bien que les
signes aient été choisis en raison de leur proximité avec des gestes utilisés couramment par
les enfants entendants, il semble important de garder a 1’esprit que le développement du
langage chez les enfants sourds peut suivre une trajectoire différente. En effet, dans ce cas
précis, la langue des signes constitue la langue naturelle et premiére. Elle ne semble donc

pas pouvoir agir comme un facilitateur ou un moyen d’atteindre le langage oral au méme
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titre que chez les cohortes citées précédemment, pour lesquelles les gestes n’avaient pas la

méme valeur.

Les gestes participent constamment et a tout age aux actes de communication et
tiennent une place importante dans 1’acquisition du langage verbal. Ils peuvent permettre de
prédire la poursuite du développement langagier et offrent ainsi une piste intéressante aux

cliniciens pour I’évaluation d’enfants porteurs d’un trouble.

5. LES MODELES DE MEMOIRE

La mémoire de travail fait référence a un systéme cognitif assurant a la fois la
rétention et la manipulation d’informations provenant de 1’environnement. Ce type de
mémoire est mis en jeu lors de la réalisation de taches complexes telles que les
apprentissages, la compréhension du langage ou encore la résolution de problemes. Ce
concept est modélisé pour la premiére fois en 1974 par Baddeley et Hitch, dans 1’objectif
de pallier les lacunes du modéle de mémoire a court terme de 1’époque et d’expliquer les
dissociations observées lors de situations de double-taches. Leur modéle initial se subdivise

en trois composants :

- I’administrateur central supervise les différents modules dits esclaves et alloue les

ressources attentionnelles ;

- laboucle phonologique, premier module esclave, permet le traitement d’ informations

verbales ;

- le calepin visuo-spatial, second module esclave, permet le traitement d’informations

visuo-spatiales.

En 2000, Baddeley actualise ce modeéle et y ajoute le buffer épisodique, composant
dont la fonction est de stocker les informations provenant des différentes sources. Il joue
également le role d’interface entre la mémoire de travail et le systeme de mémoire a long

terme. Le modeéle final est représenté en Figure 1.
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;

Mémoire a long terme

Figure 1 : Modéle de mémoire de travail de Baddeley (2000).

Chez I’enfant, la mémoire de travail se développe particuliérement a partir de six
ans et ce jusqu’a I’adolescence. Cette évolution s’objective notamment par 1’augmentation
de I’empan mnésique (nombre maximal d’informations qu’un individu peut rappeler avec
précision) qui va s’accroitre jusqu’a atteindre, a 1’age adulte, une étendue de sept éléments
plus ou moins deux (Miller, 1956). Diverses théories tentent d’expliquer le développement
de la mémoire de travail, certains auteurs évoquant un accroissement des ressources
disponibles (Cowan, 2001), d’autres une augmentation de I’efficacité de traitement (Towse
et Hitch, 1995) ou encore le recours a des stratégies de mémorisation (Cowan, 2010). Afin
de procéder a I’évaluation de la mémoire de travail, différentes tAches telles que les empans
de chiffres, les empans de mots ou la répétition de non-mots peuvent étre proposées. Cette
derniére est particulierement utilisée dans la recherche et s’avere étre un indicateur robuste
du fonctionnement de la boucle phonologique. En effet, cette tche, indépendante des
connaissances lexicales, sollicite divers processus alliant phonologie et mémoire :

perception, encodage, stockage, récupération et production (Gathercole, 1999).

Plus récemment, Majerus (2008) fait le lien entre les capacités de mémoire a court
terme et le traitement langagier. L’existence des effets de lexicalité, de fréquence et du
degré d’imagerie, qui sont respectivement I’avantage pour rappeler des mots plutdt que des
non-mots, des mots fréquents plutdt que rares et des mots concrets plutot qu’abstraits,
montrent que ces deux systémes sont en interaction. Toutefois, selon I’auteur, la mémoire
telle qu’elle a été modélisée précédemment ne permet pas d’expliciter en totalité les
mécanismes impliqués dans la rétention des items au cours de telles taches. Deux types
d’informations linguistiques doivent étre mémorisées : les items, c’est-a-dire les

caracteéristiques phonologiques et sémantiques des stimuli a retenir, et I’ordre sériel, ¢’ est-a-
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dire I’ordre dans lequel les stimuli ont été présentés. Ce dernier parametre n’étant pas
représenté dans les modeles existants, Majerus propose un modéle de mémoire a

composantes multiples qui distingue :

- un systeme langagier réunissant les représentations phonologiques, lexicales et

sémantiques ;
- Un systéme assurant le traitement et le stockage de I’ordre sériel ;

- un systeme supérieur de focalisation attentionnelle.

Le systtme de mémoire sous-tend également 1’acquisition de nouveaux mots
puisque ceux-ci doivent étre encodés puis stockés. Les capacités des enfants a retenir
I’ordre sériel a quatre ans permettent d’ailleurs de prédire leur niveau de vocabulaire un an
plus tard, ce qui suggere I’implication du systéme de mémoire a court terme de I’ordre
sériel dans le développement du lexique (Leclercq et Majerus, 2010). Ces observations
mettent en exergue I’importance des capacités mnésiques dans I’acquisition du langage et

fournissent un éclairage intéressant sur les troubles langagiers.
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CHAPITRE Il : LES PREMIERES PRODUCTIONS DE MOTS ET DE PHRASES

Un des principaux critéres permettant d’identifier un enfant LT repose sur le déficit
du nombre de mots produits. Il s’avére donc indispensable de porter attention au

développement du lexique et aux différents mécanismes qui le sous-tendent.

1. LES PROCESSUS D’ACQUISITION

Lorsque I’enfant est confronté a un mot nouveau, il doit en inférer le sens a I’aide de
différents indices puis le stocker en mémoire. Ce processus qui sous-tend 1’acquisition du
lexique prend le nom de fast mapping et peut étre décompose en trois étapes (Hoover,
Storkel et Hogan, 2010). La premiére d’entre elles consiste a reconnaitre que la forme
phonologique entendue est nouvelle, ce qui signifie que le mot rencontré est inconnu. C’est
grace a cette premicre phase que le processus d’apprentissage va débuter. L’étape suivante
correspond a la création de la représentation lexicale, ¢’est-a-dire le contenu sémantique du
mot. La troisiéme et derniére étape est I’association de la représentation lexicale a la forme

phonologique, qui rejoint alors I’ensemble des représentations déja existantes.

Une seconde théorie explicative du mécanisme d’apprentissage des mots nouveaux
a été proposée par Hoover et al. (2010). Complémentaire du fast mapping, celle-ci décrit le
role que jouent les Probabilités Phonotactiques (PP) et la densité de Voisinage
Phonologique (VP) sur I’acquisition du vocabulaire. Les PP représentent les fréquences
d’occurrence des sons et séquences sonores dans une langue donnée. Elles sont mises en
jeu dans la phase de reconnaissance de la forme phonologique du mot et permettent ainsi de
déclencher le processus d’apprentissage. Le VP comprend I’ensemble des items qui ne
different d’un mot cible que par I’ajout, la suppression ou la substitution d’un phoneme (par
exemple les mots bague et vache font partie du VP du mot vague). Ces deux parameétres
sont distincts mais intimement liés : plus la probabilité d’apparition d’une séquence de
phoneémes est ¢levée, plus le nombre de mots possédant cette méme séquence 1’est aussi,
faisant ainsi augmenter la densité du VP. Chez I’adulte, Storkel, Armbriister et Hogan
(2006) ont mis en évidence une facilité a apprendre les mots qui ont de faibles PP (ceux-ci
sont plus saillants car ils contiennent des combinaisons de phonémes rares) et les mots
ayant une forte densité de VP (ils engendrent un moindre colt en mémoire de travail car ils

sont proches d’autres mots déja connus). Concernant les enfants, il apparait que les mots les
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plus simples a apprendre sont ceux qui se caractérisent par de faibles PP ainsi qu’un faible
VP (Weismer, Venker, Evans et Moyle, 2013).

Lorsque le répertoire de 1’enfant comprend environ cinquante mots, palier que I’on
situe entre dix-huit et vingt-et-un mois, survient un phénomene qui participe également a
I’enrichissement du vocabulaire : ’explosion lexicale. C’est grace a cette explosion que
I’enfant passe d’une période d’acquisition lente, au cours de laquelle il n’apprend que
quelques mots par mois, a une trajectoire de developpement beaucoup plus rapide

favorisant un accroissement considérable du lexique (Rescorla, Mirak et Singh, 2000).

2. LES DIFFERENTS STYLES D’ACQUISITION

Si les mécanismes d’acquisition semblent relativement bien identifiés,
d’importantes différences interindividuelles sont pourtant observées. L’émergence des
premiers mots varie considérablement, tant au niveau de 1’4ge d’apparition que du rythme
de développement du vocabulaire. A cela s’ajoutent différentes trajectoires d’acquisition du
lexique, notamment décrites par Nelson (1973) sur une cohorte d’enfants 4gés de douze a
vingt-quatre mois. Ces travaux ont permis de mettre en évidence deux styles d’acquisition

principaux chez les tout-petits.

Le style référentiel, aussi appelé style analytique, concerne des enfants dont le
lexique est dans un premier temps constitué presque exclusivement de substantifs (noms de
personnes, d’animaux ou d’objets). Cette trajectoire de développement s’observe chez les
enfants portant leur intérét sur les objets extérieurs, orientés vers la réflexion concréte et
I’analyse. Ils sont capables de percevoir les objets comme la combinaison de plusieurs
attributs perceptifs. Ce premier style s’oppose au style expressif (ou holistique), qui se
manifeste par un lexique composé principalement de prédicats’ et d’expressions figées.
Plus extériorisés, les enfants de style expressif aiment parler et prendre place dans la
communication sociale. Ils visualisent les objets dans leur globalité plutdt que dans leur
détail. Par ailleurs, certains enfants ont recours a des stratégies mixtes alliant ces deux
styles (Nelson, 1973). En 1975, Bloom et al. proposent une autre distinction mettant en

opposition un style nominal et un style pronominal. Le premier s’accorde avec le style

" Le prédicat est le monéme central d’un énoncé autour duquel s’organisent tous les autres monémes. I est
I’¢lément qui définit ce qui est dit du sujet de 1’énoncé, le réle prédicatif pouvant étre assumé par un verbe, un
substantif ou encore un adjectif (Martinet, 1967, 1979).
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référentiel décrit précédemment tandis que le style pronominal concerne des enfants qui
privilégient les pronoms plutdt que les noms dans leurs discours (je cours, ¢ca tombe, plutot
que Pierre court, verre tombé). Ces diverses variations stylistiques observées chez les tout-
petits tendent a diminuer avec I’augmentation du nombre de mots jusqu’a disparaitre au

cours de la troisieme année.

Chaque style est le résultat d’un mode de traitement particulier de I’information
linguistique (Bates, Dale et Thal, 1995). Les enfants de style référentiel procedent par
segmentation de la parole et extraction de petites unités ou mots monosyllabiques. Leurs
productions sont principalement des petits mots isolés segmentés avec précision. Quant au
style expressif, il s’accompagne d’un mode de traitement plus global, ax¢ sur les contours
intonatifs des mots et des phrases ainsi que sur leur rythme. Ces enfants produisent des
énoncés plus longs qui respectent une intonation cohérente mais qui contiennent des mots

imprécis et des syllabes de remplissage.

La détermination du style linguistique dépend en partie de 1’environnement. 11
s’avere en effet que les parents qui dénomment les objets avec précision (voiture de course
plutdt que simplement voiture) induisent un style de type référentiel chez leur enfant.
Celui-ci va implicitement s habituer a faire référence aux objets avec un degré de précision
suffisant pour qu’il n’y ait pas d’ambiguité possible, ce qui favorise I’acquisition de
substantifs (Poulin-Dubois, Graham et Sippola, 1995). A I’inverse, il apparait que les méres
de style expressif attachent plus d’importance a la verbalisation des événements sociaux et
des émotions de leur enfant. Il semble que le style maternel, caractérisé par 1’utilisation
préférentielle de noms abstraits ou concrets, de pronoms, de demandes ou de descriptions,
influence non seulement le style de 1’enfant mais aussi sa précocité lexicale (Florin, 2010;

Hampson et Nelson, 1993).

3. LES CONTRAINTES LINGUISTIQUES

Afin de délimiter le sens des mots qu’il entend et augmenter la taille son lexique,
I’enfant va étre guidé par trois principes agissant comme des contraintes linguistiques par
défaut : les contraintes de I’objet entier, de 1’exclusivité mutuelle et du lien taxonomique
(Markman, 1994; Markman et Hutchinson, 1984).
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La contrainte de 1’objet entier suppose qu’un mot inconnu se rapporte
préférentiellement & un objet en totalité plutét qu’a une partie ou une propriété de celui-Ci.
Ainsi, I’enfant qui entend le mot chien pense d’emblée que ce mot désigne 1’animal dans sa
totalité et pas seulement sa queue ou sa couleur. Lorsqu’il est demandé a un enfant de
trouver le chien parmi deux images, nous pouvons observer des dix-huit mois qu’il fixe
plus longuement le bon animal. Si1’on propose ensuite une image de chien compléte et une
image de chien sans queue, on remarque qu’il s’attarde plus longuement sur I’exemplaire
incomplet, signe qu’il le trouve inhabituel, non conforme a I’étiquette chien. Ceci suggéere
que le tout-petit possede tres tdt une représentation mentale prototypique des objets, qu’il
considére comme des touts constitués de tous les attributs qui les composent et qui sont

dans un premier temps indissociables.

L’enfant est également plus enclin a attribuer un mot nouveau a un objet dont il ne
connait pas encore le nom plutot que de le considérer comme un synonyme d’un mot qu’il
connait déja. Cette contrainte de I’exclusivité mutuelle rejoint en partie le principe de
contraste décrit par Clark (1987). Les enfants de seize a vingt-quatre mois sont déja
sensibles a cette contrainte puisqu’il leur est plus difficile (mais pas impossible)
d’apprendre un second mot pour un référent déja connu que d’apprendre le nom d’un objet
qu’ils ne savent pas encore nommer (Liittschwager et Markman, 1994). Aussi, quand
I’enfant entend un mot nouveau qui semble désigner un objet qu’il connait déja, il
recherche d’autres traits distinctifs pour justifier I’utilisation de ce mot. Prenons I’exemple
d’un enfant qui entendrait un adulte nommer un chien par le terme caniche. 1l supposera
que ce mot ne peut recouvrir strictement les mémes caractéristiques que celles qu’il attribue
au mot chien, puisqu’il dispose déja d’un nom pour ce concept. Il recherchera alors de
nouveaux contrastes afin de rattacher ce mot inconnu au bon référent et ainsi créer de
nouvelles catégories et sous-catégories lexicales, amenant a terme a la compréhension des

rapports hyperonymiques et hyponymiques.

Enfin, la contrainte du lien taxonomique prédispose I’enfant a considérer qu’un mot
peut étre utilisé pour plusieurs référents si ceux-ci entretiennent des liens taxonomiques,
c’est-a-dire des ressemblances. Ce principe favorise les liens taxonomiques au détriment
des liens thématiques, ce qui va notamment permettre des catégorisations d’objets. Lorsque
I’on montre a un enfant une photographie d’oiseau a laquelle on associe un néologisme (un
sud), puis qu’on lui demande de choisir le sud entre la photographie d’un canard et celle

d’un nid, alors son choix va généralement s’orienter vers le canard, qui correspond au choix
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taxonomique. D’autres auteurs, comme Poulin-Dubois (1997), montrent que le lien
taxonomique n’est pas le seul paramétre qui guide 1’enfant dans sa catégorisation, mettant
en avant I’importance de la ressemblance purement perceptive. Les enfants vont par
exemple davantage transgresser la contrainte du lien taxonomique au profit d’un choix
perceptif s’ils doivent retrouver un serpent parmi la photographie d’une vache et la

photographie d’une corde.

Ces différentes contraintes linguistiques s’exercant par défaut, c’est-a-dire en
I’absence de contre-preuves, elles peuvent dans certaines situations étre abandonnées. Il a
notamment été postulé que les enfants bilingues transgresseraient plus facilement la
contrainte de I’exclusivité mutuelle que leurs pairs unilingues. Ces enfants, confrontés
quotidiennement a plusieurs langues, assimileraient plus rapidement que leurs pairs I’idée
que des étiquettes verbales différentes puissent désigner un méme référent. Cette hypotheése
apparait cohérente au regard de la littérature puisque les enfants bilingues commencent a
produire des mots équivalents dans leurs deux langues dés I’age de dix-sept mois (Pearson,
Fernandez et Oller, 1995). Deux conditions ont éte testées afin d’affirmer ou infirmer cette
hypothese. La premiére s’intéresse a la transgression de la contrainte d’exclusivité mutuelle
au sein d’une méme langue et la seconde a ce méme phénomene entre les deux langues
maitrisées par I’enfant. Dans les deux conditions, il s’avere pourtant que les enfants
bilingues n’abandonnent pas plus fréquemment le principe d’exclusivité mutuelle que les
enfants unilingues du groupe contrle. De maniére générale, 1’adhésion aux trois
contraintes présentées diminue avec 1’age mais ne disparait jamais. Les adultes continuent
de les utiliser lorsque la situation y est favorable ou les transgresse lorsque ce n’est pas
pertinent (Markman et Wachtel, 1988). Gréace a ces différents mécanismes et contraintes,
les enfants tout-venants produisent en moyenne trois-cents mots au terme de leur deuxiéme

année (Bassano, 2000).

4. LE DEVELOPPEMENT MORPHOSYNTAXIQUE PRECOCE ET SES
PRINCIPALES MESURES

Riegel, Pellat et Rioul (1994) définissent la syntaxe comme le domaine de la
grammaire établissant « les regles qui gouvernent les relations de combinaisons et de
dépendance entre mots et groupes de mots au sein de la phrase ». Quant a la morphologie,

elle consiste, selon le Dictionnaire des sciences du langage (2011), en «1’étude de la forme
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des mots et I’analyse des régles qui régissent leur structure interne ». Ces deux disciplines
s’attachent donc, a des niveaux différents, a définir les lois de fonctionnement des unités
linguistiques entre elles. La maitrise de ces regles est indispensable a la compréhension et
la production d’énoncés en ce qu’elles participent a traduire un contenu sémantique par des
indices formels (I’ordre des monemes et la présence de morphemes). Toutes deux
essentielles dans 1’analyse du langage de I’enfant, la syntaxe et la morphologie sont
fréqguemment rassemblées sous le terme de morphosyntaxe, soit, d’aprés le Dictionnaire des
sciences du langage, la description des « phénomenes de variation formelle des morphemes

déterminés par la structuration syntaxique de 1’énoncé ».

Les prémisses de la syntaxe s’observent entre vingt et vingt-quatre mois lorsque
I’enfant commence a combiner des mots. Leur ordre prend alors une valeur pour le tout-
petit qui devient notamment capable d’exprimer deux idées distinctes a partir de deux mots
qu’il ordonne différemment : maman chaussures peut ainsi signifier maman regarde les
chaussures !, tandis que chaussures maman peut vouloir dire les chaussures de maman
(Karmiloff, Karmiloff-Smith et Bonin, 2015). A ce stade, c’est le contexte qui permet &
I’adulte de saisir la nuance. Vers trente mois, les phrases construites par 1’enfant sont
presque toutes syntaxiquement correctes et les structures vont petit a petit s’allonger et se
complexifier (Plaza, 2014). Concernant la morphologie, les structures de base sont en
général maitrisées vers quatre ans, bien qu’il faille prendre en compte les différences

interlangues (Bassano, 2008).

Afin d’évaluer le développement grammatical précoce, les chercheurs ont
classiquement recours a la Longueur Moyenne d’Enoncé (LME) qui permet de déterminer
le niveau global du développement langagier et plus particulierement du développement
morphosyntaxique (Brown et Fraser, 1963). La LME se calcule en comptant les mots ou les
morphémes présents dans cent énoncés consécutifs relevés chez 1’enfant évalué. Selon

Parisse et Le Normand (2007), un énoncé :

- doit respecter une logique syntaxique et étre la plus courte construction syntaxique

indépendante du contexte ;
- correspond a une et une seule courbe intonative (montante, descendante, alternée) ;

- est limité par un silence ou un tour de parole.
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Le choix de I'unité de comptage en mots ou en morphemes doit s’arbitrer en
fonction de la langue parlée. D’importants écarts peuvent étre observés entre les deux
méthodes de calcul : dans le cas de la langue francaise, il s’avere plus pertinent de compter
en morphemes car cette derniere utilise beaucoup de procédés morphologiques. De ce fait,
un seul mot contient souvent deux ou trois morphémes et ceux-ci seraient omis par la seule
prise en compte des mots (le mot danseur contient par exemple deux morphemes :
dans/eur). Brown et Fraser (1963) définissent cing stades de developpement allant du stade
I (LME comprise entre 1 et 2) au stade V (LME comprise entre 4 et 5). Au-dela, il est
considéré que la LME n’est plus adaptée pour évaluer le développement
morphosyntaxique. La LME permet d’obtenir des scores hautement corrélés a 1’age
chronologique chez les enfants agés de dix-huit mois a cing ans, la corrélation tendant par
la suite a diminuer (Miller et Chapman, 1981). Cette relation permet de prédire la LME
attendue a un age donné, de définir la gravité d’un retard éventuel et ainsi d’identifier les

enfants pour lesquels il faudra procéder a une évaluation plus compléte.

La LME est une mesure uniquement chiffrée qui ne permet pas d’évaluer
directement la qualité de la morphosyntaxe. Afin d’obtenir des données qualitatives, / 'Index
of Productive Syntax (IPSyn) peut s’avérer utile. L’intérét de cette seconde mesure est
qu’elle va au-dela du seul comptage pour évaluer la complexité de la morphologie et de la
syntaxe (Scarborough, 1990). Etalonné sur des enfants 4gés de deux a quatre ans, I’'IPSyn
met 1’accent sur la variété des formes grammaticales produites : phrases nominales, phrases
verbales, questions, négations, structures de phrases etc., a travers 1’analyse de cent énoncés
consécutifs. Il apparait que les scores obtenus a I’IPSyn sont fortement corrélés a la LME,
ce qui confirme que ces deux méthodes constituent des indicateurs fiables et

complémentaires dans 1’évaluation de la morphosyntaxe.

5. LESRELATIONS DE DEPENDANCE ENTRE LEXIQUE ET GRAMMAIRE

Par commodité nous avons décrit les mécanismes d’acquisition du lexique et de la
grammaire de maniére distincte mais ces deux composantes langagiéres sont en réalité en
constante interaction. Plusieurs travaux ont mis en eévidence cette relation

d’interdépendance.

Certains auteurs s’attachent a montrer en quoi le développement du lexique est

nécessaire au développement de la grammaire, comme Clark (1998) qui considere
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I’acquisition du vocabulaire comme est une étape préalable a la compréhension des
constructions syntaxiques. Dans la mesure ou ces derniéres ont pour but d’accueillir les
mots afin de construire le langage, alors il ne peut y avoir de syntaxe sans lexique. La
premiere étape afin d’accéder a la syntaxe serait donc I’accumulation d’un lexique
suffisamment riche. La chronologie du développement langagier semble conforter cette
hypothese, puisqu’il est effectivement prégnant que les mots grammaticaux ne font pas
partie du premier lexique de 1’enfant tout-venant. Afin d’expliquer cette asynchronie,
O’Grady (1987), cité par Bates et al. (1995), propose de classer les items lexicaux en trois

catégories selon le nombre d’éléments nécessaires a leur bonne utilisation :

- les items dits primaires sont des éléments qui fonctionnent ou font sens

seul (principalement les noms) ;

- les items secondaires dépendent de la présence d’au moins un item

primaire (principalement les verbes et les adjectifs) ;

- les items tertiaires supposent la présence d’au moins un item secondaire (la plupart

des mots fonctionnels).

Ces trois types d’items s’acquierent dans cet ordre et de maniere successive au cours
du développement, les items tertiaires ne pouvant étre compris et maitrisés que si

suffisamment d’items primaires et secondaires sont connus.

La perception qu’ont les tout-petits des différents éléments lexicaux et syntaxiques
peut également expliquer cette asynchronie. Les mots grammaticaux sont de maniére
générale plus courts, moins accentués et moins prégnants d’un point de phonologique que
les items lexicaux. Ces caractéristiques les rendent plus difficiles a percevoir et a identifier
dans le flot de parole, d’autant plus si le contexte n’est pas compris. Or, la compréhension
du contexte dépendant en majeure partie du lexique qui constitue 1’énoncé, I’augmentation
du stock lexical de I’enfant constituerait une aide pour en repérer les formes grammaticales
(Goodman et Nusbaum, 1994, cités par Bates et al., 1995). Les deux hypotheses
explicatives de I’asynchronie suggeérent un lien de cause a effet entre 1’augmentation du
lexique et I’apparition de la grammaire. La corrélation qu’observent Bates, Bretherton et
Snyder (1988) entre la taille du lexique et la LME entre vingt et vingt-huit mois semble

valider cette hypothése.
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Il est également possible d’adopter le point de vue inverse selon lequel 1’enfant
utiliserait les mots grammaticaux afin d’enrichir son lexique. Les structures syntaxiques
donnent en effet des indications sur le sens des mots qui s’y trouvent, et notamment sur leur
catégorie syntaxique. Avant 1’age de douze mois, I’enfant est capable de reconnaitre les
mots grammaticaux et de s’en servir pour identifier I’item qui suit (les déterminants
précédant les noms et les pronoms précédant les verbes) (Millotte et Christophe, 2009).
Mintz (2003) aborde I’importance des frequent frames (schémas fréquents), c’est-a-dire les
mots dont la cooccurrence est fréquente dans certains contextes et sur lesquels 1I’enfant peut
s’appuyer pour inférer le sens des mots qu’il ne connait pas. A titre d’exemple, en francais,
la combinaison le...est encadre le plus souvent un nom, tandis que ne...pas encadre plutét
une forme verbale. La morphosyntaxe du frangais, que 1’enfant a intériorisée grace a son
expérience de la langue, lui permet d’étre sensible a ces indices. De la méme fagon,
lorsqu’il parvient a inférer la catégorie d’un mot nouveau, il peut alors lui attribuer un sens
approximatif en s’appuyant sur le principe général selon lequel les noms désignent des
objets et les verbes des actions (Bernal, Lidz, Millotte et Christophe, 2007; Christophe,
Millotte, Bernal et Lidz, 2008). Il ressort donc de la littérature que la relation entre la
grammaire et la syntaxe n’est pas unidirectionnelle, ces deux composantes étant en

interaction permanente et évoluant en interdépendance.
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CHAPITRE Il : LES CONNAISSANCES DE L’ENFANT SUR LE LANGAGE ET
SON FONCTIONNEMENT

C’est au cours des deux premiéres années de sa vie que 1’enfant acquiert les
fondements de la langue. 1l devient rapidement un partenaire de communication a part
entiere, mettant a profit le matériel linguistique qu’il a appris et s’accommodant
progressivement des régles qui régissent le systeme linguistique. Bien que ces capacités
soient manifestes, elles ne sont pas pour autant conscientes. L’enfant qui applique
correctement une régle syntaxique n’est pas nécessairement en mesure de la conceptualiser
pour I’expliquer & autrui. A mesure que son langage se perfectionne, 1’enfant prend
conscience de la réflexivité inhérente a sa langue, propriété qui consiste a se prendre elle-

méme pour objet, et développe alors une réflexion métalinguistique (Authier-Revuz, 2003).

1. LES CONNAISSANCES EPILINGUISTIQUES ET METALINGUISTIQUES
1.1. Définitions

Brédart et Rondal (1997) définissent la connaissance métalinguistique comme
« toute connaissance explicite ayant trait a la structure, au fonctionnement et a I’'usage du
langage ». La prise de conscience et la réflexion métalinguistique constituent selon eux des
activités cognitives a part entiere, dont I’objet est le langage dans un ou plusieurs de ses
aspects. Les auteurs distinguent deux types de savoirs métalinguistiques : les savoirs
portant sur les comportements communicatifs, autrement dit I’utilisation de la langue, et
ceux portant sur les régles qui régissent le systéme linguistique, c’est-a-dire le
fonctionnement de la langue. Le premier type, que Flavell (1977), cité par Brédart et
Rondal (1997), nomme la métacommunication, suppose la connaissance des différentes
variables qui influencent le déroulement d’un acte de communication. Il identifie trois

catégories de variables :

- les variables tenant aux personnes: prise en compte des variables intra et

interindividuelles dans la performance communicative ;

- lesvariables tenant a la tdche : communication facilitée ou entravée selon la situation

ou le contenu a transmettre ;
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- lesvariables tenant aux stratégies : choix du locuteur pour organiser et communiquer

I’information en fonction du but poursuivi.

Concernant la seconde catégorie, les connaissances portent sur les différents
niveaux du systeme linguistique et permettent la réalisation d’activités métalinguistiques.

Le Tableau 1 en donne quelques exemples :

Tableau 1 : Exemples de connaissances et d’activités métalinguistiques portant sur le fonctionnement de

la langue (Brédart et Rondal, 1997).

Composante du
systeme linguistique

Connaissance explicite
impliquée

Activité métalinguistique

Niveau phonétique

Connaissance de la structure
phonétique de la parole

Analyse explicite du discours en unités
phonétiques (segmentation en phonémes ou en
syllabes)

Niveau sémantique

Connaissance des regles et des
réalités sémantiques de la
langue

Jugement d’anomalie avec correction éventuelle
Jugement de synonymie

Jugement  d’ambiguité  linguistique et
compréhension des doubles sens

Jugement de grammaticalité du discours avec
correction éventuelle des énoncés non
grammaticaux

Niveau syntaxique Connaissance des regles

syntaxiques de la langue

Comme définie précédemment, la connaissance métalinguistique posséde comme
caractéristique d’étre explicite. Chez I’enfant, cette derniere peut s’avérer difficile a
vérifier, notamment chez les plus jeunes pour qui la verbalisation de ces faits
métalinguistiques peut étre ardue. Il est alors complexe de faire le départ entre les
connaissances métalinguistiques, qui sont le fruit d’un raisonnement conscient sur la
langue, et les connaissances intuitives de I’enfant, qui sont alors qualifiées
d’épilinguistiques. Les connaissances épilinguistiques permettent un contréle fonctionnel
des productions et sous-tendent la performance linguistique. Elles sont intégrées par le
locuteur de facon implicite a force de pratique (Gombert, 1990).

1.2. La classification de Gombert

Gombert (1996) établit quatre phases successives nécessaires a 1’apprentissage des
savoirs metalinguistiques. La phase 1 recouvre 1’acquisition des premiéres habiletés
linguistiques telles que les premiers mots et les premiéres combinaisons. La phase 2, que
I’auteur situe vers deux ou trois ans, amene a la maitrise épilinguistique. Au cours de cette

phase, I’enfant perfectionne sa connaissance des formes linguistiques acquises
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précédemment et peut les utiliser dans des contextes prototypiques. A compter de la phase
3, a partir de 1’age de six ans, la maitrise métalinguistique se développe : I’enfant choisit
délibérément la forme adéquate parmi les différentes possibilités qui constituent son
répertoire. Ce choix prend en considération la situation interactionnelle a laquelle il est
confronté. Enfin, la phase 4 consiste en 1’automatisation des processus métalinguistiques.
L’association consciente entre certaines formes linguistiques et certains types de situations
interactionnelles devient automatique, ce qui permet le déroulement d’activités

métalinguistiques tout en limitant le codt cognitif.

2. L’ACQUISITION DES CONNAISSANCES METALINGUISTIQUES
2.1. La conscience du concept de mot

Avant I’age de quatre ans, I’enfant est centré exclusivement sur le contenu
sémantique, qu’il ne peut dissocier de sa forme linguistique. Ainsi, s’il lui est demandé de
citer un mot long, I’enfant s’appuie sur des éléments extralinguistiques et nomme un objet
qui est long, par exemple le mot train « parce qu’il a beaucoup de wagons ». De la méme
facon, pour définir un mot et justifier le statut de ce dernier, il prend appui sur la
réalité : fraise est un mot « parce qu’elle pousse dans le jardin », « un mot c¢’est quelque
chose de vrai » (Berthoud-Papandropoulou, 1991). Progressivement, la prise de conscience
métalinguistique se développe et I’enfant peut envisager le mot comme un objet distinct du
contenu sémantique auquel il fait référence. Ce n’est qu’a partir de dix ans que I’enfant est
en mesure de donner une définition incluant a la fois la forme et le critére sémantique, de

type «un mot c’est quelque chose formé de lettres et qui veut dire quelque chose »
(Gombert, 1990).

En 1991, Berthoud-Papandropoulou illustre le développement des savoirs
métalinguistiques par son étude sur ’utilisation de la négation chez des enfants agés de
quatre a dix ans. Tous les enfants de la cohorte sachant produire la négation au cours
d’échanges spontanés, il s’agit de savoir s’ils sont capables de 1’utiliser comme un outil
métalinguistique pour manipuler des énoncés. Pour ce faire, chaque enfant se voit présenter
deux objets qui possedent une propriété par laquelle ils s’opposent (par exemple une
poupée propre et une poupée sale). Aprés avoir mis en évidence ces propriétés,
I’examinateur demande a I’enfant de dire quelque chose sur la poupée sale en utilisant

I’adjectif propre. Pour réussir cette tache, ’enfant doit non seulement avoir recours a la
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négation afin de structurer son énoncé, mais aussi mettre a distance les propriétés propre ou
sale pour les envisager comme des éléments linguistiques (en plus de posséder un contenu
sémantique). En fonction de 1’4ge des enfants, plusieurs types de conduites sont observées.
Certains enfants considérent que la consigne demandée est impossible et se justifient en
réaffirmant I’énoncé initial. D’autres énoncent un compromis affirmatif, par exemple « les
yeux de la poupée sale sont propres ». Certains enfin procédent a la négation tout en
affirmant que la consigne demandée n’est pas possible, par exemple « je ne peux pas parce
qu’elle est sale, elle est pas propre ». Si I’examinateur fait remarquer a ces enfants qu’ils
viennent justement d’utiliser le mot demandé¢, deux réactions sont possibles : dans le
premier cas, ils admettent avoir utilisé le mot, « mais uniquement pour leur explication ».
Parler de la poupée sale avec le mot propre demeure impossible. Dans le second cas, ils
comprennent que la consigne est réalisable et mettent a profit cette prise de conscience pour

les items suivants, opérant ainsi une négation métalinguistique.

Certains auteurs mettent en relation le développement des habiletés
métalinguistiques, dont la majeure partie apparait vers six ans, et I’apprentissage de la
lecture. L’acquisition du code écrit et sa manipulation se présentent effectivement comme
des activités hautement métalinguistiques qui nécessitent des connaissances explicites sur
la langue. Ces caractéristiques étant moins prégnantes a 1’oral (en dehors de taches plus
artificielles telles que la décomposition de mots en syllabes ou phonemes), I’utilisation du
langage écrit semble constituer une des sources principales d’alimentation des
connaissances métalinguistiques. Chez des collégiens, une corrélation a notamment été
mise en évidence entre la fragilité du niveau de lecture et celle des habiletés
métalinguistiques. Il est néanmoins difficile de déterminer si ce sont les difficultés en
lecture qui entravent le bon développement métalinguistique ou si la pauvreté de I’analyse

métalinguistique perturbe la maitrise de la lecture (Gombert, Gaux et Demont, 1994).

2.2. La distinction syntagme/synthéme

Un mot nouveau ne peut s’acquérir qu’au moyen d’une phase exploratoire au cours
de laquelle I’enfant le réemploie afin de se 1’approprier. C’est grace a ces tentatives qu’il
parviendra, a terme, a le maitriser totalement et a intégrer les connaissances
métalinguistiques nécessaires a sa bonne utilisation. Certaines productions ritualisées telles

que «pas la» ou «¢a y est », fréqguemment produites par les jeunes enfants, suggerent
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qu’ils utilisent ces formes sans en comprendre véritablement la nature. Ces productions
semblent en effet refléter une tendance de I’enfant a assigner un sens global a ces
structures, causant une confusion entre les notions métalinguistiques de syntheme et de

syntagme.

Martinet (1979) définit le syntheme comme une unité significative décomposable en
deux moneémes ou plus d’un point de vue formel et sémantique mais analysable en une
seule unité d’un point de vue syntaxique. Ainsi, le syntheme casse-noisettes est
formellement composé de deux monémes dont il revét le contenu sémantique (1’action de
casser et le concept de noisette). Néanmoins, syntaxiquement, il s’intégre a un énoncé

comme un seul moneme : j'ai oublié mon casse-noisettes.

Quant au syntagme, il désigne « toute combinaison de monémes dont les rapports
mutuels sont plus étroits que ceux qu’ils entretiennent avec les autres éléments de
I’énoncé » telle que a pied ou avec joie (Martinet, 1967). L’élément principal du syntagme,
appelé noyau, transmet sa catégorie et sa fonction a ’ensemble du syntagme auquel il
appartient. Le noyau conditionne la construction du syntagme, ce dernier étant nominal,

verbal, adjectival, adverbial ou prépositionnel.

Afin de différencier 1’un et 1’autre, il convient de préter attention au sens: le
synthéme appartient au lexique de la langue et posséde un signifié défini et commun a
I’ensemble du groupe de mots, tandis que le syntagme résulte d’associations de monémes

produites librement par le locuteur, chague monéme ayant son signifié particulier.

Selon Martinet (1979), la compréhension d’un synthéme est facilitée par I’analyse
de celui-ci en monémes et serait notamment une stratégie adoptée par les enfants ou les
personnes étrangéres. A partir de la signification de casser et de noisettes, on parvient
aisément a inférer le sens (différent des deux premiers) de casse-noisettes. Il semble que
nous procédions de la méme maniére lorsque nous sommes face a un syntagme : nous
identifions les monemes qui le composent pour en combiner les différents sens. Toutefois,
le synthéme semble posséder une caractéristique que ne présente pas le syntagme. En effet,
le syntheme fonctionnant comme un seul moneme, il peut étre au moins partiellement
compris a 1’aide du contexte, comme n’importe quel mot de la langue, et ce méme si les
monemes qui participent a sa construction d’un point de vue sémantique ne sont pas
identifiés. L’enfant peut alors associer un sens global a 1’unité casse-noisettes sans méme

connaitre le sens de casser et noisettes.
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Lorsqu’il s’agit d’un syntagme, I’analyse s’avere plus complexe puisqu’un méme
contenu sémantique ne peut étre appliqgué a la totalité du groupe de mots. La
compréhension du sens de chacun des monemes est alors nécessaire pour obtenir le sens du
syntagme. Or, face a un syntagme inconnu, 1’enfant ne peut pas opérer par décomposition
des monémes s’il n’en connait pas le sens. Aussi, il est probable qu’il percoive le groupe de
mots comme une seule unité et qu’il y associe un sens global & partir du contexte. Dans ce
cas, le syntagme n’est pas traité comme 1’association de plusieurs monémes ayant un sens
particulier, mais comme un synthéme, soit une seule unité avec un signifié global. Cette
hypothese expliquerait pourquoi les tout-petits emploient des syntagmes dans des situations
qui paraissent appropriées de prime abord, bien que 1’on s’apergoive rapidement qu’ils n’y

attribuent pas le méme sens qu’un adulte.

Cette conception semble d’autant plus plausible lorsqu’il s’agit d’associations de
petits mots fonctionnels, comme « pas la » ou « ¢a y est », possédant un degré d’imagerie
bas et étant difficilement segmentables dans le continuum de la parole. Dans un premier
temps, quand le tout-petit utilise « pas la », il est probable qu’il ne saisisse ni la négation ni
le terme topologique, mais seulement une idée d’absence associée a I’entiereté de ce groupe
de mots. Ceci expliquerait pourquoi il est capable d’utiliser ces mots dans ce contexte

précis mais n’en détache pas les monémes pour créer d’autres €nonces.

En outre, la récurrence du contexte d’apparition des syntagmes peut également
favoriser cette confusion en ce qu’elle met en jeu la notion de figement. Ce dernier
correspond au processus par lequel un syntagme acquiert le statut de syntheme du fait de
son réemploi fréquent pour faire référence a un méme signifié (Martinet, 1979). C’est
notamment le cas du terme nid de poule. Aussi, il est tout a fait possible que I’enfant traite
certains syntagmes comme des synthémes parce qu’ils sont présents de facon récurrente

dans certains contextes, en I’occurrence lorsqu’une personne ou un objet sont absents.
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CHAPITRE IV : LES TROUBLES DU LANGAGE

Le développement langagier du tout-petit est un processus complexe qui se déroule
de maniere rapide et intensive au cours des premiéres années de vie. Cet apprentissage
universel se produit selon des étapes trés similaires quelle que soit la langue maternelle
(Bassano, Eme, et al., 2005). Néanmoins, comme nous 1’avons vu, les trajectoires du
développement du langage peuvent étre hétérogenes. La présence de variations
interindividuelles est temporaire et normale, chaque enfant apprenant a son rythme selon sa
personnalité et son environnement. Toutefois, certains enfants rencontrent des difficultés
dans I’acquisition du langage, celui-ci empruntant alors une trajectoire pathologique. Ces
difficultés peuvent prendre différentes formes, allant d’un retard simple & un trouble

persistant.

1. LE TROUBLE DEVELOPPEMENTAL DU LANGAGE
1.1. Définition et prévalence

L’appellation Trouble Développemental du Langage (TDL), de I’anglais
Developmental Language Disorder, a émergé a la suite du consortium CATALISE, mené
en 2016 par cinquante-sept professionnels afin de redéfinir les termes diagnostiques des
troubles langagiers (Bishop, Snowling, Thompson et Greenhalgh, 2016). Auparavant
appelé trouble spécifique du langage, trouble primaire du langage ou encore dysphasie,
nous choisissons d’employer ici le terme TDL afin d’étre en accord avec les recherches
récentes. En outre, I’utilisation d’une appellation commune permet d’unifier les travaux de

recherches et facilite 1’accés aux soins.

Le TDL fait référence a des difficultés d’acquisition et d’utilisation du langage dans
ses différentes modalités qui peuvent concerner le versant réceptif et/ou expressif du
langage. L’identification du TDL repose sur des criteres diagnostiques d’inclusion couplés
a des criteres d’exclusion. En ce qui concerne les critéres d’inclusion, le DSM-V décrit
notamment un vocabulaire restreint, une carence de structuration des phrases et une
deéficience du discours. Les capacités langagieres sont, de fagon marquee et quantifiable,
inférieures au niveau attendu compte tenu de I’age du sujet. Les difficultés peuvent retentir
aun degré plus ou moins important sur les habiletés de communication et les performances

scolaires. Les critéres d’exclusion visent a écarter les pathologies susceptibles d’entrainer
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des perturbations langagieres mais dont 1’origine exclut le TDL. Ainsi, les troubles ne
doivent pas étre imputables a un déficit auditif ou a d’autres déficiences sensorielles, a un
déficit moteur cérébral ou a une autre affection neurologique ou médicale, et ne sont pas
mieux expliqués par un handicap intellectuel ou par un retard du développement. Le TDL
concernerait 7 a 13% de la population générale (Archibald et Gathercole, 2006; Rescorla et
Dale, 2013).

1.2. Les classifications des troubles du langage

Le TDL inclut un large panel de profils langagiers et recouvre plusieurs pathologies
qui possédaient auparavant des appellations distinctes. Le TDL peut ainsi affecter différents
domaines, synthétisés sur la Figure 2, tels que la phonologie, le lexique, la syntaxe, la
morphologie, la pragmatique, les capacités discursives et les habiletés verbales. 1l est en
revanche a distinguer des troubles du langage associés a une condition médicale et des
troubles de la parole, desquels fait notamment partie le trouble articulatoire.

Le TDL regroupe les anciennes appellations de retard de langage et de dysphasie.
Le retard de langage correspond a un développement langagier similaire a celui d’un enfant
tout-venant mais avec un décalage temporel. Ce décalage peut étre plus ou moins important
et plus ou moins persistant. La dysphasie est un trouble du langage oral sévére et durable
qui se manifeste par un retard des acquisitions ainsi que par la présence de déviances dans

I’organisation du langage.
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Figure 2 : Diagramme illustrant les relations entre les différents termes diagnostiques définis par le
consortium CATALISE (Bishop et al., 2016).

2. LE RETARD D’EMERGENCE DES PREMIERS MOTS

Parmi les trajectoires possibles de développement du langage, on observe
notamment des enfants qui présentent une émergence tardive des premiers mots. Ces
enfants, que I’on nomme Late Talkers (LT) dans la littérature internationale, parlent plus
tardivement que la moyenne et développent leur lexique lentement. Si ce phénomene
persiste trop longtemps, un écart peut s’installer entre ces enfants et leurs pairs de méme

age chronologique, amenant a ce qui s’apparente a un retard précoce de langage.

2.1. Late Talkers et Late Bloomers

Les LT représentent pres de 15% de la population générale (Czaplewska, 2016), de
sorte que le retard expressif précoce se place au rang de trouble développemental le plus
fréquent dans la petite enfance (Wilson, McQuaige, Thompson et McConnachie, 2013).
Bien que ces enfants fassent partie de la norme basse, ¢’est-a-dire qu’ils se situent parmi les
15% les plus lents dans le developpement de leur langage, étre un enfant LT ne constitue
pas, a ce jour, un diagnostic a proprement parlé. Typiquement repérés entre dix-huit et

54



trente mois, ces enfants présentent un vocabulaire expressif pauvre, produisant moins de
mots que ce qui est attendu a leur &ge, tandis que les autres domaines non langagiers se
développent sans difficultés. Classiquement, un enfant est considéré comme LT s’il produit
moins de cinquante mots a deux ans ou s’il ne produit pas de combinaisons de mots au
méme &ge. Un seuil situé en deca du percentile 10 sert également de référence dans
certaines études (Jones, 2003). Pour recueillir ces informations, il est le plus souvent
demandé aux parents de compléter des questionnaires parentaux dans lesquels ceux-ci
doivent caractériser les productions de leur enfant. Cependant, il a été mis en évidence que
certains LT présentent également des difficultés sur le versant réceptif du langage. Les
études menées aupres de LT peuvent ainsi amener a des conclusions parfois hétérogenes,
certains auteurs considérant le trouble réceptif comme un critére d’exclusion, d’autres

incluant ces enfants dans leurs échantillons.

La proportion de LT présentant un TDL en grandissant varie de 20 a 70% selon les
études, ce qui constitue un risque accru en regard de la population générale (Czaplewska,
2016; Dale, McMillan, Hayiou-Thomas et Plomin, 2014). Les LT qui ne sont pas concernés
par le TDL vont, en dépit du retard, poursuivre leur développement de fagon classique et
sans aide extérieure. Appelés Late Bloomers (LB) ou Resolved Late Talkers, ils
parviennent, a I’age de quatre ans, a des habiletés langagiéres comparables a celles de leurs
pairs (Dale et al., 2003). Si les LB obtiennent des scores dans la norme pour la plupart des
épreuves langagieres, leurs performances se situent bien souvent dans la norme basse et
sont inférieures a celles de leurs pairs tout-venants. Scarborough et Dobrich (1990)
qualifient ce phénomene de récupération illusoire (modélisé sur la Figure 3). Les déficits
résiduels étant moins séveres et plus sélectifs que les difficultés initialement repérées, ceux-
ci sont masqués temporairement par les compétences préservées dans les autres domaines.
Ce constat demeure valable méme plusieurs annees aprés 1’identification, comme le
démontre Rescorla (2009) sur une cohorte d’adolescents de dix-sept ans, identifiés comme
LT avingt-quatre mois et ayant évolué vers un profil de LB depuis. Un déficit sélectif de la
morphosyntaxe, de la lecture ou encore des habiletés discursives peut par ailleurs persister
(Capone Singleton, 2018).
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Figure 3 : Relation entre le développement langagier normal et le retard précoce (Scarborough et
Dobrich, 1990).

2.2. Diagnostic différentiel

Chez I’enfant LT, les perturbations concernent exclusivement le développement
langagier tandis que les autres domaines, notamment non verbaux, sont préservés. Ces
perturbations n’ayant pas d’origine identifiée, les critéres d’exclusion a retenir sont les
mémes que pour le diagnostic de TDL (déficit sensoriel, déficit moteur, handicap

intellectuel etc.).

Face a un profil de LT, il s’avére difficile d’établir un pronostic quant au devenir
langagier de I’enfant : ses difficultés vont-elles s’atténuer spontanément ou sont-elles
I’expression précoce d’un futur TDL ? L’état actuel des recherches ne permet pas de le dire
avec précision. Néanmoins, un certain nombre de pistes susceptibles d’aider a la distinction
entre LT et LB sont évoquées. La revue de littérature présentée dans la partie résultats
recense ces différentes perspectives dans les domaines de la phonologie, de la prosodie, de

la production de gestes, des capacités mnésiques, du lexique et de la morphosyntaxe.

2.3. Late Talkers et Trouble Développemental du Langage : un continuum ?

Au regard des similitudes observables entre les enfants LT et les enfants porteurs
d’un TDL dans les premiéres années de développement, certains auteurs proposent de les

placer sur un continuum d’habiletés langagiéres (Leonard, 1991; Rescorla, 2005). Tous ces
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enfants auraient en commun une faiblesse dans la faculté langagiére ou une dotation moins
optimale pour le langage que leurs pairs, cette dotation se trouvant plus ou moins loin de la
norme. Les LT, en raison d’un pronostic plutdt favorable et n’ayant a priori pas de réelle
pathologie, se situent relativement pres de la norme sur ce continuum. Les enfants
présentant un TDL, dont les troubles sont de moins bon pronostic, se positionnent plus loin

que les LT sur ce méme continuum.

En ce sens, Rescorla (2009) rappelle que les critéres diagnostiques des enfants LT et
porteurs d’un TDL sont similaires. L’utilisation de deux termes distincts se justifie d’une
part par 1’age d’identification, le terme TDL étant plutot réservé a des enfants d’au moins
trois ans, et d’autre part par le pronostic, les LT ayant une évolution généralement
favorable. Ainsi, le terme LT ne constitue pas véritablement un diagnostic mais a plut6t
vocation a décrire le profil de I’enfant. Il faut par ailleurs noter qu’en dehors des cas ou les
LT évoluent vers un TDL, ces deux appellations ne concernent en général pas les mémes
sujets. La plupart des enfants porteurs d’un TDL a cinq ans ou a huit ans n’étaient pas

considérés comme des LT a deux ans (Poll et Miller, 2013; Rescorla et Turner, 2015).

2.4. Les apports de I’imagerie

Des études ont recemment permis de montrer que le déficit langagier des enfants LT
n’est pas seulement observable d’un point de vue clinique mais eégalement d’un point de

vue neurophysiologique.

Preston (2010) compare un groupe d’enfants LT a un groupe d’enfants tout-venants
d’age scolaire et leur propose des taches de lecture et d’écoute de mots et de non-mots
monosyllabiques. L’IRM fonctionnelle met en évidence une moindre activation électrique
de certaines zones cérébrales chez les LT, ces derniéres étant impliquées dans le traitement
de la parole, telles que le thalamus, le putamen, I’insula gauche et le gyrus temporal
supérieur. Au-dela de I’éclairage qu’elle apporte sur les difficultés des LT, cette étude
démontre que 1’age d’émergence du langage influe sur les compétences ultérieures et sur
les réseaux cérebraux dont elles dépendent. En outre, les activations atypiques ne sont pas
directement liées a une réponse erronée ou a un temps de latence plus long que la norme

mais refletent plutdt un traitement singulier de I’information langagicre.
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En 2016, Chen s’intéresse aux capacités de discrimination auditive de LT agés de
trois ans et rapporte que ces derniéres sont significativement inférieures a celles du groupe
contréle. A I’aide de I’imagerie, il observe que les patterns d’activation cérébrale au cours
des taches de discrimination sont différents selon les groupes. Ces patterns d’activation,
atypiques chez les sujets LT, semblent expliquer directement la faiblesse de leurs
performances. A la méme tiche trois ans plus tard, les LT obtiennent cette fois-ci des
résultats comparables au groupe controle, ce qui suggére qu’ils ont rejoint un niveau
développemental similaire. Les résultats montrent par ailleurs une corrélation entre les
capacités de discrimination de la parole a trois ans et les capacités langagiéres a six,
notamment en ce qui concerne le lexique et la maitrise de la syntaxe. Il ressort de cette
étude que les LT disposent de compétences moins sophistiquées en ce qui concerne la
discrimination de la parole au cours des premiéres années de développement, lesquelles

semblent avoir un impact sur le développement du langage.
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PROBLEMATIQUE
ET HYPOTHESES



1. CONTEXTE

Compte tenu des différents éléments que nous avons présentés dans la partie
théorique, le repérage précoce des enfants LT nous parait primordial. Outre les difficultes
langagiéres manifestes qui peuvent requeérir une prise en charge orthophonique, ces enfants
présentent un risque accru de développer un TDL, ce qui justifie un suivi régulier de leur
évolution. Aussi, il convient de s’interroger sur les signes cliniques qui peuvent étre mis en
évidence chez les tout-petits avant trente mois afin de permettre cette identification

précoce.

Ce travail est en adéquation avec la volonté actuelle d’encourager la prise en charge
orthophonique précoce, comme semble I’attester la revalorisation de 1’Acte Médical
Orthophonique pour les actes de rééducation de patients agés de moins de trois ans.
L’article 10 de I’avenant 16 paru au Journal Officiel en octobre 2017 prévoit en effet de
« favoriser les interventions précoces et trés précoces de 1’orthophoniste chez ces enfants

afin de prévenir les risques d’aggravation, de complication et de chronicisation ».

2. PROBLEMATIQUE, OBJECTIFS ET HYPOTHESES

Deux constats ont motivé la réalisation de cette revue de littérature scientifique. Le
premier est qu’il existe a ce jour peu de données francophones quant a 1’identification
précoce des LT, contrairement a ce qui est disponible dans la littérature internationale. Les
enfants francophones n’étant pourtant pas épargnés par le retard de production des premiers
mots, ce manque d’informations nous semble problématique. En effet, les connaissances
sur les LT étant rarement publiées en francais, celles-ci sont plus difficiles d’accés pour les
professionnels de santé francophones. Le deuxiéme constat est qu’il n’existe, a notre
connaissance, aucune revue de littérature sur les LT et leur identification précoce
disponible en francais et adoptant un double point de vue, a la fois orthophonique et
linguistique. Dans la mesure ou les différentes études qui portent sur ce sujet ciblent, pour
la majorité d’entre elles, un seul aspect du langage, il n’est pas toujours aisé d’obtenir une

vue d’ensemble du profil des LT et de dégager des signes cliniques.

La réalisation d’un état des lieux des connaissances actuelles concernant les LT
nous parait donc étre une solution pour tenter de répondre aux différents problemes

souleveés. Pour ce faire, chacun des aspects du langage développés en partie théorique dans
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le cadre du développement normal sera investigué, afin de rechercher d’éventuelles

différences chez les LT. Les objectifs de travail sont les suivants :
- Objectif n°1 : Faire un état des lieux des connaissances actuelles concernant les LT ;

- Objectif n°2 : Mettre en perspective les perturbations linguistiques des LT et le
développement dit normal ;

- Obijectif n°3 : Dégager les critéres, les facteurs de risque et les outils pertinents pour

leur identification précoce en France ;

- Objectif n°4 : S’interroger sur les enjeux de la prévention et de la prise en charge
orthophonique a la suite de cette identification.

Compte tenu des constats faits précédemment, nous formulons les hypothéses suivantes :

- Hypothése n°1 : Peu d’études francophones se sont intéressées a 1’émergence des

premiers mots et au retard dans leur survenue ;

- Hypothése n°2 : Des perturbations qualitatives et/ou quantitatives sont observables
précocement dans le développement de tout ou partie des domaines linguistiques

abordés en partie théorique ;

- Hypothese n°3 : 1l n’existe pas d’outils cliniques francophones publiés permettant
’identification des LT.
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METHODOLOGIE



1. POPULATION
1.1. Critéres d’inclusion et d’exclusion

Cette revue de littérature porte sur un total de 85 études scientifiques rapportées au
moyen d’articles ou d’ouvrages publiés. Ceux-ci répondent aux critéres d’inclusion et

d’exclusion définis dans le Tableau 2 :

Tableau 2 : Criteres d’inclusion et d’exclusion des articles.

Critéres d’inclusion

Criteéres d’exclusion

Articles portant sur des enfants identifiés
comme LT avant trente mois ;

Répondant aux mots clés définis ci-apres ;
Référencés sur les moteurs de recherche
Google Scholar, ScienceDirect ou PubMed ;
Reédigés en langue frangaise ou anglaise.

Articles publiés avant 1990 ;

Population d’enfants porteurs d’un trouble
susceptible d’expliquer le retard langagier
(déficience sensorielle, affection neurologique
ou médicale, handicap intellectuel...) ;
Etudes incluant moins de quatre participants.

1.2. Mots clés

Quatre mots clés ont été utilisés afin de collecter les articles sur les moteurs de
recherche :

- Mot clé n°1 : "retard de langage précoce” OR "retards de langage précoces” OR

"retard précoce de langage" OR "retards précoces de langage" ;
- Mot clé n°2 : "locuteur tardif" OR "locuteurs tardifs" ;

- Mot clé n°3 : "early language delay" OR "early language delays" OR "delayed
language”;

- Mot clé n°4 : "late talker" OR "late talkers" OR "late talking".

Ces mots cles ont été déterminés de fagon a recouvrir un grand nombre de
publications tout en restreignant au maximum les résultats non pertinents. Les mots clés
n°l et n°2 nous ont semblé étre les plus adéquats pour rechercher des résultats
francophones (bien qu’il n’existe pas de terme faisant consensus pour traduire Late Talkers,
qui est le plus répandu dans les publications, mémes francophones). Ils ont ensuite été
traduits en anglais afin d’obtenir les mots clés n°3 et n°4. Ces quatre mots clés ont été

choisis dans I’objectif d’équilibrer les résultats entre le frangais et 1’anglais, chaque langue
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étant représentée par deux mots clés. De plus, ces termes sont équivalents dans les deux
langues afin de ne pas biaiser la vérification de nos hypotheses de travail. Les différents
opérateurs utilises, leurs fonctionnalités et les objectifs de leur introduction dans nos mots
clés sont détaillés dans le Tableau 3 :

Tableau 3 : Opérateurs utilisés dans la définition des mots clés.

" Guillemets "' Recherche 1’expression exacte | Exclure des résultats non pertinents
délimitée par les guillemets. contenant seulement une partie des mots

clés.
OR Opérateur d’union qui recherche | Inclure des synonymes ou des déclinaisons

les résultats contenant le premier | (pluriel) afin d’élargir la recherche.
ou le second terme (ou les deux).

1.3. Moteurs de recherche

La recherche des articles s’est déroulée sur trois moteurs de recherche scientifiques
dont le Tableau 4 répertorie les caractéristiques. Notre choix s’est porté sur ces moteurs de
recherche car ils peuvent étre consultés gratuitement ou sont accessibles grace aux
abonnements de la bibliothéque universitaire de I’UPJV. Leur couverture linguistique

multilingue permettait en outre de rechercher nos mots clés frangais comme anglais.

Tableau 4 : Caractéristiques des moteurs de recherche utilisés.

Journaux en ligne provenant

Google Scholar https://scholar.google.fr/ des éditeurs de littérature | Multilingue
scientifique.
PubMed www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/ | Base Medline. Multilingue

Revues publiées par le
ScienceDirect www.sciencedirect.com/ groupe éditorial Elsevier. Multilingue
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2. METHODE

2.1. Hypothese n°1

Afin de répondre a I’hypothése n°1 selon laquelle peu d’études francophones se sont
intéressées a 1I’émergence des premiers mots et au retard dans leur survenue, Nous avons
comptabilisé les articles publiés en différentes langues sur ce sujet pendant une période
donnée. Pour ce faire, nous avons utilisé le moteur de recherche Google Scholar, le seul
permettant de trier les résultats obtenus par langue parmi les trois moteurs que nous avions
prédefinis. Les langues proposées par Google Scholar pour circonscrire les recherches sont
I’allemand, I’anglais, le chinois, le coréen, I’espagnol, le francais, I’italien, le japonais, le
néerlandais, le polonais, le portugais et le turc. Nous avons fait le choix d’exclure le
chinois, le coréen et le japonais, ces langues possédant un alphabet différent des autres
langues de la liste. En effet, nos mots clés ne permettaient pas d’obtenir des résultats

pertinents et représentatifs de la recherche sur les LT dans ces langues cibles.

Les articles ont été recherchés au moyen des quatre mots clés que nous avons
présentés précédemment. Ceux-ci ont été choisis pour leur caractere sensible (capacité a
déceler les articles portant sur les LT) et spécifique (capacité a exclure les articles ne

portant pas sur les LT).

Concernant la période de recherche, nous avons comptabilisé les articles parus entre
1990 et 2019. Afin d’analyser 1’évolution des publications, nous avons segmenté cette

période en tranches de dix ans (neuf ans pour la période 2010-2019).

Le moteur de recherche était paramétré de maniere a ne pas inclure les brevets et les
citations, afin de circonscrire les résultats aux seuls articles scientifiques disponibles. Par
ailleurs, nous avons fait le choix de rechercher les mots clés dans la totalité de I’article, et
non exclusivement dans le titre comme le propose Google Scholar. Cette modalité permet
d’inclure les mots clés choisis par les auteurs pour référencer 1’article, qui peuvent étre

pertinents pour qualifier le contenu sans nécessairement apparaitre dans le titre.

Nous avons effectué vingt-sept recherches au total, soit une recherche par mot clé,
par période donnée et par langue donnée. Nous avons reporté le nombre de résultats
obtenus ainsi que les totaux par période et par langue dans un tableau similaire au Tableau
5:
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Tableau 5 : Nombre de résultats obtenus par mot clé, langue et période de recherche.

2010-2019
2000-2010 0 0 48 147 195

1990-2000 0 0 3 6 9
Note : pour rappel, I'intégralité des mots clés est listée page 63.

Les données ont ensuite été traitées selon la méthodologie d’étude de cas uniques
mise au point par Crawford, Garthwaite et Ryan (2011). En effet, I’analyse comparative du
nombre d’articles selon leur langue nous a semblé s’apparenter a ce type d’étude, le
francais constituant un cas unique confronté aux autres langues étudiées. Pour ce faire, nous
avons calculé le nombre d’articles moyen publiés par période ainsi que la déviation
standard de 1’échantillon. Ces informations ont été entrées dans le logiciel SINGLIMS
(Crawford et al., 2011) et comparées au nombre d’articles parus en langue frangaise sur la
méme période. Le logiciel calcule ainsi la significativité statistique de la différence entre le
nombre moyen d’articles et le nombre d’articles en frangais. Les valeurs de p value <0.05
sont retenues comme significatives. Cette procédure a été répétée pour chacune des
périodes.

2.2. Hypothese n°2

Dans I’objectif d’affirmer ou infirmer notre hypothése n°2 selon laquelle des
perturbations qualitatives et/ou quantitatives sont observables précocement dans le
développement langagier des enfants LT, nous avons procédé en deux temps. La premiére
étape a consisté en la lecture d’articles sur les LT. Pour faciliter le traitement des données,
nous avons répertorié ces articles au sein d’un tableau, similaire au Tableau 6 présenté a
titre d’exemple. Ce dernier a pour objectif de trier les métadonnées de I’article telles que le
titre, ’auteur et I’année de publication, mais aussi d’assurer un suivi de la méthodologie
(moteur de recherche utilisé, langue de publication) et de recouper les informations lues
(domaine concerné, prise de notes).

66



Tableau 6 : Classement des données issues des articles lus.

Titre Auteur(s) Année de Mot clé Moteur Domaine | Langue
publication de
recherche
Babbling and Fasolo, 2008 "late talker" Google Phonologie | Anglais
first words in Majorano et OR "late Scholar (babillage)
children with D’Odorico talkers" OR
slow expressive "late

development talking".

Dans un second temps, les informations ont été regroupées par domaines langagiers,
synthétisées et rédigees. Ces domaines sont les mémes que ceux qui ont été présentés en
partie théorique dans le cadre du développement normal, a savoir la phonétique et la
phonologie, la prosodie, la communication gestuelle, la mémoire, le lexique et la
morphosyntaxe. Ainsi, la partie théorique et les résultats peuvent étre mis en perspective

afin d’apprécier les similitudes ou les différences entre les enfants tout-venants et les LT.

2.3. Hypothese n°3

Afin de répondre & notre hypothése n°3 selon laquelle il n’existe pas d’outils
cliniques publiés disponibles en France pour I’identification des LT, nous avons
premiérement exposé les outils les plus fréqguemment utilisés dans la littérature
internationale. Les informations concernant le type d’outil, les domaines évalués, la tranche

d’age concernée, I’auteur et 1’année de publication ont été présentées dans le Tableau 9.

Dans un second temps, il s’est agi de rechercher des outils équivalents en langue
francaise susceptibles d’assurer ces évaluations. Pour ce faire, nous avons recherché les
outils disponibles pour évaluer les enfants francophones avant trois ans. Les informations
concernant ces outils ont été répertorieées dans I’ Annexe 1. Nous nous sommes par la suite
plus particuliérement intéressée aux domaines évalués, afin de juger de la pertinence de ces
outils dans le cadre de I’évaluation des LT. Nous avons focalisé notre attention sur les
domaines pour lesquels nous avons précédemment identifie des variations entre ces
derniers et leurs pairs tout-venants. Il nous a également paru intéressant d’indiquer Si I’ outil

prenait en compte les facteurs de risque. Ces données ont été exposées dans le Tableau 10
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et nous permettent de constater s’il existe, parmi les outils que nous avons répertoriés, un
outil évaluant la totalité des domaines que nous jugeons pertinents dans 1’identification des
LT.
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RESULTATS



1. CARACTERISTIQUES DE LA LITTERATURE DISPONIBLE SUR LES
LATE TALKERS

Les caractéristiques des articles disponibles sur les enfants LT sont analysées de
facon descriptive puis statistique dans 1’objectif de mettre en évidence I’infériorité¢ des

articles francophones en regard de la littérature internationale (hypothése n°1).

1.1. Analyse descriptive

Les données brutes représentant le nombre d’articles par langue et par période se
trouvent en Annexe 2 et sont représentées par les Figures 4, 5 et 6. Comme le montrent ces
dernieres, la répartition par langue est relativement similaire quelle que soit la période
observée. Selon la période étudiée nous remarquons que le nombre d’articles en francais
représente entre 0 et 1% de la totalité des articles parus sur les LT. L’anglais est la langue la
plus représentée dans la littérature quelle que soit la période, concernant 98% de la totalité
des articles entre 1990 et 2000. La part de la langue anglaise reste majoritaire mais diminue
pour les deux autres périodes étudiées, passant a 93% puis a 89% de la totalité des articles.
D’autres langues comme 1’allemand abondent de plus en plus la littérature sur le sujet. La

part du francais reste relativement stable entre 2000 et 2019.

Nombre d'articles parus par langue entre
2010 et 2019

u Allemand 4%
u Anglais 89%
= Espagnol 2%
Frangais 1%
u Portugais 2%

u Autres 2% (italien, néerlandais,
polonais, turc)

Figure 4 : Répartition du nombre d’articles parus par langue entre 2010 et 2019.
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Nombre d'articles parus par langue entre
2000 et 2010

u Allemand 3%
= Anglais 93%
u Espagnol 1%
“ Frangais 1%
u Portugais 1%

m Autres 1% (italien, néerlandais,
polonais, turc)

Figure 5 : Répartition du nombre d’articles parus par langue entre 2000 et 2010.

Nombre d'articles parus par langue entre
1990 et 2000

= Anglais 98%

= Autres 2% (allemand, espagnol,
francais, italien, néerlandais,
polonais, portugais, turc)

Figure 6 : Répartition du nombre d’articles parus par langue entre 1990 et 2000.

1.2. Analyse statistique

L’analyse de ces données par le logiciel SINGLIMS (Crawford et al., 2011) aboutit
aux résultats répertoriés dans le Tableau 7. Les analyses menées pour les trois périodes ne
permettent pas d’affirmer la significativité statistique de la différence entre le nombre
d’articles en francais et le nombre d’articles moyen dans les autres langues (p value > 0.05
pour les trois périodes). Néanmoins, les scores bruts sont extrémement hétérogénes et

attestent d’écarts importants entre les langues. Nous discuterons ultérieurement des raisons
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possibles pour lesquelles ces disparités ne sont pas reconnues comme significatives d’un

point de vue statistique.

Tableau 7 : Analyse statistique du nombre d’articles parus par période.

1412,625
781,625 49 1905,18 0,363
266,875 2 692,48 0,364

1.3. Evolution du nombre d’articles parus entre 1990 et 2019

Comme [’atteste la Figure 7, nous pouvons observer une évolution positive du
nombre d’articles publiés au cours des vingt-neuf derniéres années, et ce quelle que soit la
langue étudiée. Le frangais est caractérisé par 1’évolution la plus importante, passant de
deux articles relevés entre 1990 et 2000 a cent-trente-sept articles entre 2010 et 2019, soit
une augmentation de 6 750%. A titre de comparaison, les articles en langue anglaise
subissent une évolution de 386%. Les pourcentages d’évolution pour chacune des langues

étudiées sont disponibles en Annexe 3.

Evolution du nombre d'articles parus par langue

entre 1990 et 2019
12000
10221
10000
8000
6000 5820
4000
2099
2000
g 195°11 I 7 78185 o 49137 4 80 185 16 80 199
0 — . o R o o
Allemand Anglais Espagnol Francais Portugais  Autres (Italien,
Néerlandais,

Polonais, Turc)

H1990-2000 =2000-2010 =2010-2019

Figure 7 : Evolution du nombre d’articles parus par langue entre 1990 et 2019.
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2. CARACTERISTIQUES DES ENFANTS IDENTIFIES COMME LATE
TALKERS

La présente revue de littérature, réalisée selon la méthodologie décrite
précédemment, vise & mettre en évidence les perturbations éventuelles dans le
développement précoce des LT (hypothese n°2). Celle-ci est présentée en fonction des

différents domaines linguistiques.

2.1. Phonétique et phonologie
2.1.1. Les caractéristiques du babillage chez les Late Talkers

Oller et al. (1998) ont montreé que le retard dans 1’apparition du babillage canonique
s’accompagne fréquemment de difficultés langagiéres ultérieures. Dans cette étude, sur
vingt-six enfants dont le babillage canonique n’a débuté qu’aprés 1’dge de onze mois,
quinze présentent des difficultés développementales a trente mois, et notamment un stock
lexical actif réduit. Le stock lexical passif subit également un retard, mais celui-ci semble
moins persistant, se rattrapant spontanément a vingt-quatre mois. Ce constat démontre
I’interdépendance des compétences phonologiques (exercées a travers le babillage) et du
développement lexical. Toutefois, nous ne disposons pas d’éléments permettant d’affirmer
que tous les LT subissent un retard dans la survenue de leur babillage. En outre, les
données de la présente étude sont a considérer avec précaution, certains enfants présentant
des facteurs qui excluent un retard spécifique. Néanmoins, s’ intéresser a cette étape précoce
de production du langage pourrait constituer une clé afin de dépister un futur retard

expressif.

Au-dela de son émergence tardive, le babillage des LT différe de celui de leurs pairs
a plusieurs niveaux. D’un point de vue quantitatif, il apparait que ces enfants babillent
moins que les sujets contrbles (Fasolo, Majorano et D’Odorico, 2008). Les auteurs
soulignent en revanche que le pourcentage de mots correctement produits par les douze LT
de leur cohorte est comparable a celui obtenu par leurs pairs de méme age. Ce constat
suggere que les LT parviennent a acquérir un bon niveau de précision phonologique pour
les items qu’ils produisent, bien que ceux-Ci soient peu nombreux. Des différences
s’observent également sur le plan qualitatif. Tout d’abord, les LT possédent un inventaire

phonetique limité. Fasolo et al. (2008) répertorient I’ensemble des phonémes acquis par au
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moins 50% des enfants de chaque groupe. Pour les enfants tout-venants, onze phonémes
différents sont recensés, contre sept pour les LT. Parmi cet éventail de sons, les enfants
tout-venants en possédent en moyenne dix et les LT quatre. Ensuite, ils ont davantage
recours aux vocalisations pour communiquer, au détriment de 1’utilisation de mots : a vingt
mois, les mots représentent 56% des productions des sujets contrdles contre 26% seulement
en ce qui concerne les LT. Les 74% restants sont composes de vocalisations non
interprétables comme appartenant a la langue et apparaissent en surnombre en regard de la
répartition normale constatée a vingt mois. Enfin, les LT emploient les phonémes de fagon
singuliére. Ces derniers utilisent en effet moins de sons consonantiques dans leurs
productions, les substituant par des semi-voyelles ou des phonémes postérieurs. Par
ailleurs, ils utilisent majoritairement les consonnes en position initiale (71% de la totalité
des consonnes produites) et peu en position médiane et finale (respectivement 9% et 20%).
Bien que cette tendance s’observe également chez les sujets sains, la répartition s’avére
plus nuancée avec 58% des consonnes utilisées en position initiale, 12% en position
médiane et 30% en position finale. Ces singularités dans le développement phonétique
permettraient d’identifier un enfant a risque de devenir LT des I’age de dix-huit mois
(Mirak et Rescorla, 1998).

Paul et Jennings (1992) comparent également les productions phonétiques de vingt-
huit LT a celles de vingt-cing enfants sains. Pour ce faire, trois parametres sont pris en
considération : la complexité des formes canoniques produites, la taille du répertoire
phonémique et le nombre de sons consonantiques correctement produits au cours de
I’interaction. Les écarts recueillis sont notables. En effet, le niveau de complexité des
productions des enfants contrbles est significativement plus élevé que celui des LT
(respectivement 2.3 et 1.7). Il en va de méme concernant le répertoire phonémique, les
sujets contrbles produisant en moyenne seize consonnes différentes quand leurs pairs LT en
produisent huit. Pour finir, le pourcentage de consonnes correctement réalisées est encore
une fois supérieur chez les sujets contrdles, celui-ci s’élevant a 66% pour ces derniers
contre 56% pour les LT. Afin de préciser I’interprétation des résultats, chaque groupe a été
divisé en deux sous-groupes en fonction de I’age, un premier regroupant les sujets ages de
dix-huit a vingt-trois mois (neuf enfants pour le groupe des LT et huit pour le groupe
contréle) et un second regroupant ceux agés de vingt-quatre a trente-quatre mois (dix-neuf
enfants pour le groupe des LT et dix-sept pour le groupe contrdle). Il ressort de cette
analyse que les jeunes contrdles sont plus performants que les LT de plus de vingt-quatre
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mois pour deux des trois paramétres analysés. Seul le pourcentage de phonemes corrects est
supérieur chez les LT du second groupe. Aussi, ces derniers accusent un retard de plusieurs
mois dans les mesures du répertoire phonémique et de complexité des productions. D’un
point de vue qualitatif, il semble que les LT suivent une trajectoire de développement
normale. En effet, la variété des consonnes présentes dans le répertoire phonémique
s’accroit de la méme fagon dans les deux groupes. A titre d’exemple, il s’avére que les
phonemes fricatifs, qui sont parmi les plus tardifs, sont également les derniers acquis chez
les LT. Toutefois, ceux-ci les acquiérent avec un retard. De la méme fagon, bien que ces
derniers produisent un nombre inférieur de groupes consonantiques, de structures de type
voyelle/consonne et de mots dissyllabiques, il apparait que leur fréquence augmente avec le
temps. Ces observations attestent d’un décalage mais d’une poursuite du développement

classique.

Si aucune véritable déviance n’est observable, Paul et Jennings sont néanmoins
parvenues a mettre en évidence un critére pertinent afin de différencier les LT des enfants
présentant un retard transitoire. En effet, sur la période étudiée, les LT ne voient pas leurs
structures syllabiques se complexifier avec le temps, contrairement a ce qui se produit au
cours du développement normal. Cette donnée pourrait constituer un indice clinique sur
lequel s’appuyer. Il serait notamment envisageable de procéder & une premiére mesure de la
complexité des productions puis de réévaluer celle-ci trois a six mois plus tard. Cette
mesure servirait alors d’indicateur de maturation des compétences phonologiques : Si une
évolution est constatée, il peut etre considéré que I’enfant est moins a risque de développer
un trouble, et ce méme si le langage reste peu intelligible compte tenu des autres

parametres.

2.1.2. Le traitement phonologique de la parole

Si ladimension expressive est particulierement mise en avant chez les LT, il ne faut
pas pour autant negliger le versant réceptif. En effet, différentes études mettent en évidence
des singularités dans le traitement phonologique de la parole chez les enfants présentant un
trouble du langage oral (Bird et Bishop, 1992; Bird, Bishop et Freeman, 1995). Il apparait
notamment qu’ils présentent des difficultés dans 1’acquisition du principe de constance
phonémique. Ce dernier assure la reconnaissance de 1’identité d’un phonéme méme si ses

caractéristiques articulatoires et acoustiques sont modifiées par le contexte de production.
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Bird et Bishop (1992) suggerent que ce défaut de constance phonémique serait la
conséquence d’un traitement atypique de la parole. Afin de le mettre en évidence, les
auteures soumettent des enfants agés de cinq a six ans présentant des troubles d’ordre
phonologique et des enfants contrdles a une tache d’appariement de mots. Deux jouets,
nommeés Bill et Shaun, leur sont présentés, ainsi que des images représentant des mots
commencant par les phonémes /b/ ou /I/. La consigne est d’associer chaque mot avec un
jouet en se basant sur la correspondance de leur phonéme initial. Malgré le choix de deux
phonémes bien distincts pour faciliter I’identification, les enfants ayant un TDL s’avérent
moins performants que les sujets controles. Une seconde tache est ensuite proposée aux
enfants, au cours de laquelle ils doivent créer des rimes. Une nouvelle fois, les enfants
présentant un trouble phonologique se trouvent en difficulté, répondant fréqguemment par
un mot du méme champ sémantique que le mot présenté (ce qui prouve par ailleurs que la
globalité du mot est bien comprise). La segmentation en phonemes nécessaire a la bonne
réalisation des deux taches semble donc inefficace. En résumé, la ou les enfants tout-
venants traitent les mots en phonémes, en attaques et en rimes, leurs pairs présentant un
TDL vont procéder a une analyse moins fine en syllabes, voire a une analyse du mot dans
sa globalité, comme le ferait un enfant plus jeune. Cette incapacité a utiliser le phoneme
comme unité de traitement est a I’origine d’un déficit métaphonologique. Aussi, chaque
mot nouveau est encodé sous une forme non segmentée. L’enfant ne peut pas alors
généraliser et intégrer que tous les mots sont construits a partir des unités de base que sont
les phonemes. Partant de ce constat et de certains travaux mettant en lumiére le lien entre le
défaut de perception et le défaut de production (Ziegler, Pech-Georgel, George, Alario et
Lorenzi, 2005), il s’avererait intéressant de vérifier les capacités des LT & segmenter les

mots en phonémes afin d’écarter ou prédire un trouble du langage.

2.2. Prosodie
2.2.1. Pertinence de 1’évaluation de la prosodie chez les Late Talkers

Si les compétences phonologiques des LT sont largement documentées, les habiletés
prosodiques de ces enfants, alors qu’elles font partie intégrante de la phonologie et de la
phonétique, n’ont malheureusement été que trés peu étudiées. Pourtant, comme nous
I’avons vu, la compréhension et la maitrise de la prosodie et de I’intonation tiennent une

place importante dans le développement du langage et de la communication. Il n’est donc
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pas étonnant que différents travaux de recherches montrent des déficits dans ces domaines
chez les enfants porteurs d’un TDL. Aussi, il est probable que les LT soient en difficulté
sur ces points. Cette piste constitue un réel enjeu clinique dans la mesure ou la prosodie est
impliquée dans I’acquisition du lexique et de la syntaxe, ces deux aspects langagiers faisant

justement défaut chez les LT.

La recherche de prédicteurs non linguistiques, et notamment prosodiques, s’aveére
pertinente pour au moins deux raisons que Cristia, Seidl, Junge, Soderstrom et Hagoort
(2014) exposent dans leur revue systématique. Ce travail tend a comparer différents
prédicteurs du développement langagier a travers la méta-analyse d’études portant sur des
enfants agés de quatre a douze mois. Premierement, il met en exergue que les mesures de la
perception de la parole du tout-petit (a travers la discrimination des sons de la parole, la
reconnaissance des contours des mots et la prosodie) permettent de prédire la taille du
vocabulaire a vingt-quatre mois, et ce au méme titre que des mesures habituelles
considérées comme spécifiqguement linguistiques. Deuxiemement, il ressort de la revue
systématique que les mesures linguistiques majoritairement utilisées sont perfectibles, ce
qui pourrait enjoindre les chercheurs et les cliniciens a utiliser davantage les capacités de
perception de la parole des tout-petits. En effet, les mesures analysées ne sont pas
strictement spécifiques du langage mais évaluent également les fonctions cognitives
générales ou les habiletés auditives. L’élaboration de mesures pures du développement
langagier, exemptes de tout facteur externe, est a ce jour difficile. Néanmoins, les auteurs
postulent que les mesures non linguistiques permettent de mieux circonscrire les
connaissances de I’enfant sur la langue, celles-ci étant acquises dans le bain de langage de
la premiere année de vie. Ainsi, I’utilisation de ces mesures aiderait a établir des
prédicteurs qualitatifs et quantitatifs plus fiables. Chez les LT, ceux-ci pourraient permettre
de distinguer précocement les LT et les LB la ou des mesures plus classiques ne permettent

pas de le faire.

2.2.2. Déficits observés

Pendant des années, la relative préservation de la prosodie a constitué une base de
diagnostic différentiel entre les TDL et les troubles autistiques. Si une monotonie trés
prononcée est caractéristique du discours d’un certain nombre d’enfants porteurs d’autisme,

des altérations plus subtiles sont également observables chez les enfants TDL (Gerken et
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Mcgregor, 1998). Marshall, Harcourt-Brown, Ramus et VVan der Lely (2009) étudient les
compétences prosodiques d’enfants porteurs d’un TDL agés de dix a quatorze ans. Afin de
les évaluer, différentes tdches sont proposées : certaines portent sur la prosodie de mots
isolés, d’autres sur des mots en contexte faisant intervenir la syntaxe et la pragmatique.
Trois modalités sont investiguées, a savoir la discrimination, I’imitation et la production
spontanée. Les eépreuves évaluent notamment 1’utilisation de I’emphase pour indiquer le
mot important dans la phrase, I’imitation des contours intonatifs d’une phrase, le choix de
I’item le plus accentué dans une liste de mots ou encore la discrimination de limites
intonatives correspondant a des phrases syntaxiques. Compte tenu des performances
obtenues par le groupe contrdle, il apparait que les enfants TDL sont particulierement en
difficulté lorsque la prosodie est utilisée en contexte. Ils ne semblent pas envisager la
prosodie comme un moyen de résoudre une ambiguité syntaxique ou pragmatique dans un
énoncé. En revanche, lorsque la prosodie est testée pour elle-méme, ¢’est-a-dire dans des
items isolés ne mettant pas en jeu la syntaxe ou la pragmatique, les enfants sont capables de
la comprendre et la produire de maniére tout a fait satisfaisante. Cette étude semble donc
rapporter un déficit des habiletés prosodiques uniquement lorsque celles-ci entrent en

interaction avec d’autres composantes langagieres.

Chez des enfants plus jeunes agés de quatre a six ans identifiés comme LT a 1’age
préscolaire, Van der Meulen, Janssen et Den Os (1997) distinguent la prosodie linguistique
et la prosodie émotionnelle. Afin de procéder a leur évaluation sur le versant expressif, les
auteurs proposent une €épreuve d’imitation prosodique et émotionnelle au moyen de
répétitions de phrases. Concernant le versant réceptif, les enfants ont pour consigne de
désigner le dessin correspondant a I’émotion exprimée dans des énoncés entendus (joie,
tristesse, colére ou peur). Les scores mettent en évidence des difficultés dans 1’imitation de
la prosodie linguistique et émotionnelle chez les LT, tandis que les habiletés de
discrimination sont comparables a celles de leurs pairs tout-venants. Les auteurs émettent
toutefois des réserves quant a ces observations, les taches proposées mettant en jeu la
prosodie mais aussi le langage. En effet, au-dela de I’aspect prosodique, 1’épreuve
d’imitation necessite de traiter le matériel linguistique afin de répeéter la phrase. Il se peut
que ce dernier point ait été particulierement colteux pour les LT, se répercutant sur leurs
performances. Van der Meulen et al. observent par ailleurs une amélioration des
compétences de discrimination et d’imitation entre quatre et six ans mais mettent en garde

contre de probables difficultés mnésiques qui semblent entacher les scores. En effet, au
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cours des taches d’imitation, les enfants échouent sur la reproduction de la prosodie mais
également sur la répétition des phrases, celles-ci comportant fréquemment des omissions.
Ce constat fait écho a des travaux plus récents qui étudient I’implication de la mémoire
auditive dans le déficit de perception prosodique de la parole en lien avec les capacités de
segmentation et d’organisation séquentielle (Le Normand, 2009). D’autres attestent du role
important de la prosodie dans I’organisation des énoncés, aidant a la compréhension et a la

rétention de ces derniers (Frazier, Carlson et Clifton, 2006).

Weinert (1992) s’est intéressée a la capacité de sujets TDL a extraire les indices
fournis par la prosodie afin de traiter les énoncés syntaxiques. Deux groupes d’enfants
porteurs d’un TDL ont ainsi été constitués. Le premier groupe a suivi des sessions au cours
desquelles il était exposé a des phrases énoncées avec une prosodie normale. Le deuxieme
groupe a également suivi ces sessions mais les phrases étaient cette fois-ci exemptes de
toute prosodie ou intonation. L’objectif est de déterminer si la prosodie facilite I’acquisition
implicite de régularités syntaxiques chez ces enfants, comme c’est le cas chez les enfants
tout-venants. Les scores aux évaluations post-sessions montrent que les deux groupes
échouent de laméme fagon. L absence d’avantage du groupe ayant bénéficié de la prosodie
semble attester que les enfants TDL sont en incapacité de traiter celle-ci comme un systéme

d’indices permettant d’acquérir les aspects formels du langage tels que la syntaxe.

2.3. Communication gestuelle

Un certain nombre de travaux tendent & mettre en évidence 1’existence d’une
relation entre la maitrise du langage et la production de gestes. Cette derniére a donc
naturellement été investiguée chez les enfants TDL, et a fortiori chez les LT. Il s’avere
effectivement que leurs difficultés langagiéres s’accompagnent d’un usage singulier des

gestes.

2.3.1. Corrélation entre les gestes et le langage chez les Late Talkers

Si I’on adopte le cadre théorique du Local Homology Model (cf. paragraphe 4.3.
page 31), mettant en relation la production de gestes et le langage, alors un trouble du
langage devrait retentir sur la modalité gestuelle. En outre, toute forme de langage suppose

d’avoir préalablement assimilé qu’un concept peut €tre représenté par un symbole et que ce
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dernier peut servir a des fins de communication (Thal et Tobias, 1992). Les gestes ou les
mots reposent donc sur des fondements communs et ne different que par le code
symbolique qu’ils utilisent. Du fait de leur retard en langage oral, observer les gestes
produits par les LT pourrait alors renseigner sur la présence ou 1’absence de pré-requis
communs aux deux modes d’expression. Selon Blake, Myszczyszyn, Jokel et Bebiroglu
(2008), la relation entre les deux domaines pourrait prendre plusieurs directions : les
enfants LT pourraient utiliser davantage de gestes dans le but de pallier leurs lacunes en
langage oral, ou a I’inverse leur répertoire gestuel pourrait, de la méme maniére que leur
stock lexical, étre moins développé que leurs pairs tout-venants. La synchronisation entre
les gestes et la parole pourrait également étre modifiée.

Thal et Tobias (1992) étudient une population de dix enfants agés de dix-huit a
vingt-huit mois identifiés comme LT. Les auteurs s’intéressent a deux types de gestes : les
gestes non symboliques ou déictiques (pointages, demandes ritualisées) et les gestes
symboliques (jeux de faire semblant sur un objet détourné de son utilisation premiére ou en
I’absence du référent, gestes conventionnels comme secouer la téte pour dire non ou faire
coucou). Toute émission vocale produite lors de la réalisation du geste a également été
relevée. Une premiere évaluation met en évidence que les LT tout comme les sujets
contrbles accompagnent leurs gestes de productions vocales. Mais la nature de celles-ci
differe : les LT ont davantage recours a des vocalisations (82% de vocalises pour 18% de
mots), tandis que les enfants de méme age chronologique les délaissent pour privilégier les
mots (23% de vocalises pour 77% de mots). La répartition des gestes symboliques et non
symboliques ainsi que leurs fonctions sont homogénes dans les deux groupes. Un an plus
tard, six des dix LT initialement identifiés ont rattrapé leur retard, passant ainsi dans le
groupe des LB. Une analyse rétrospective des performances des enfants permet de repérer
des différences significatives entre les LT et les futurs LB, que le calcul des moyennes
n’avait pas permis de mettre en évidence. En effet, un an plus t6t, ces derniers utilisaient
davantage de gestes communicatifs que leurs pairs LT et que les sujets contrles de méme
age chronologique. La proportion de gestes etait plus importante, qu’ils soient produits
spontanément ou en guise de réponse et qu’ils soient d’ordre symbolique ou non
symbolique. Ce constat suggére que les LB compensaient leur retard expressif par
I’utilisation de gestes et atteste donc d’un déficit touchant spécifiquement la production
orale malgré une acquisition manifestement normale des pré-requis communs aux deux

modalités de communication. De plus, ces derniers avaient recours aux gestes a des fins
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communicatives mais aussi a des fins exploratoires, ce qui leur a certainement permis de
développer une meilleure compréhension de leur environnement et d’acquérir du
vocabulaire passif en prenant appui sur le geste pour suppléer leur langage oral peu
développé. Cette hypothese semble cohérente en regard de la corrélation positive mise en
évidence dans cette étude entre la compréhension du vocabulaire et I’utilisation spontanée
de gestes. En revanche, les vocalisations émises lors de la production de gestes étaient les
mémes chez les LT et les futurs LB, ce qui démontre qu’il n’est pas possible de les
distinguer uniquement par le critere de la production de mots (Thal et Tobias, 1992).
Dohmen, Bishop, Chiat et Roy (2016) arrivent aux mémes conclusions dans une autre étude
dont I’objectif est de mettre au jour des prédicteurs du développement langagier et socio-
communicatif des LT. Il apparait que le niveau de langage a deux ans n’est pas prédictif des
compétences ultérieures. Les auteures montrent en revanche que les capacités en imitation
de gestes chez des LT agés de deux ans constituent un prédicteur pertinent des résultats

obtenus aux évaluations de langage a quatre ans.

2.3.2. Les gestes symboliques

Comme nous I’avons vu, I’une des premiéres corrélations entre les aspects verbaux
et non verbaux est I’augmentation parallele du nombre de mots et du nombre de gestes
symboliques a partir de douze mois. De ce fait, plusieurs travaux ont eu pour objet
d’investiguer plus spécifiquement les gestes symboliques chez les enfants LT. Comme
semblent le montrer les résultats précédents concernant I’utilisation générale des gestes, la
majorité des travaux conclut a un retard concomitant du développement langagier et du
répertoire de gestes symboliques chez les LT (Lyytinen, Poikkeus et Laakso, 1997;

Rescorla et Goossens, 1992).

En outre, Thal, Tobias et Morrison (1991) rapportent une corrélation entre la
production de gestes symboliques et les habiletés de compréhension chez une cohorte de
LT &gés de dix-huit mois. L’évaluation des gestes des tout-petits pourrait donc constituer
un moyen fiable d’obtenir des informations sur leurs capacités de compréhension. Cette
méthode permettrait de contourner 1’utilisation du langage chez des enfants pour qui celui-
ci ne refléte pas toutes les capacités, en s’appuyant sur les gestes qui sont, d’apres cette

étude, produits de maniére constante par les sujets. Les auteurs affirment de plus que cette
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¢évaluation serait plus naturelle et moins colteuse en ressources attentionnelles qu’une

évaluation standard.

2.4. Mémoire : capacités mnésiques des Late Talkers et répercussions langagieres

Bien que le retard expressif observe chez les LT soit idiopathique, il apparait que
certains processus sous-jacents aux fonctions langagieres sont perturbés et peuvent apporter
des ¢léments d’explication. Certains travaux s’attachent notamment a mettre en évidence
des particularités au niveau de la mémoire de travail, qui auraient des répercussions sur le

développement du lexique et de la morphosyntaxe.

2.4.1. Niveau lexical

Marini, Ruffino, Sali et Molteni (2017) ont étudié le lien entre lamémoire de travail
phonologique et le développement lexical chez un groupe de LT au cours d’une étude
longitudinale d’une année. Dans un premier temps, les chercheurs ont procédé a un bilan
cognitif général pour chaque enfant qui met en évidence qu’a trente-deux mois, les LT sont
moins performants que leurs pairs aux taches mettant en jeu du matériel verbal. Les
épreuves non verbales sont quant a elles normalement réussies. Cette dissociation suggére
I’existence d’un déficit ciblé sur la mémoire phonologique, chargée du traitement des
informations langagiéres. La répétition de non-mots se révele particulierement difficile :
parmi les quinze items proposeés, les LT en répetent en moyenne trois tandis que leurs pairs
tout-venants peuvent en répéter sept. En analysant les caractéristiques des items échoués, il
apparait que les LT, a I’instar de leurs pairs de méme age chronologique, répétent mieux les
items courts et les items considérés comme simples d’un point de vue articulatoire. Pour
autant, les scores obtenus par les LT sont déficitaires quel que soit le type de non-mots
proposés : longs, courts, simples ou complexes. Ces résultats homogénes permettent
d’affirmer que les erreurs sont imputables a une défaillance de la boucle phonologique et
non a un défaut articulatoire qui altérerait la répétition. Dans un second temps, les
compétences langagieres de ces mémes enfants ont été mesurées a quarante et un mois. Les
scores des LT aux taches de dénomination, de désignation et de fluences sémantiques sont
également inférieurs a la norme. D’aprés Marini et al., les capacités en mémoire de travail

phonologique a trente-deux mois constituent la donnée la plus fiable afin de prédire le
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développement lexical des enfants neuf mois plus tard. Conformément aux conclusions de
travaux précédents, cette étude suggére que les LT ne parviennent pas a garder
efficacement les séquences de phonémes en mémoire pour étre en mesure de les répéter
ensuite sans erreurs. La corrélation entre le développement lexical et la mémoire
s’expliquerait par une implication de la boucle phonologique dans le processus de fast
mapping. Les mots nouveaux constituent effectivement, & la maniere des non-mots a
répéter, des représentations phonologiques inconnues. Ces dernieres doivent étre

suffisamment précises afin d’intégrer le stock lexical.

Petruccelli, Bavin et Bretherton (2012) s’interrogent quant a elles sur les capacités
mnésiques de trente-neuf enfants LB. Les performances de ces derniers sont mises en
perspective avec celles d’enfants porteurs d’un TDL et celles de sujets contrdles afin de
mettre au jour un éventuel critére d’identification précoce. A cing ans, les enfants porteurs
d’un TDL obtiennent, a I’instar des LT de 1’étude de Marini et al. (2017), des scores en
dessous de la norme aux épreuves mettant en jeu la mémoire phonologique de travail. En
revanche, il apparait que les LB obtiennent des scores similaires a ceux des sujets controles.
Ces observations, couplées aux précédents travaux mettant en lien la boucle phonologique
et le développement lexical, suggerent qu’une évaluation précoce de la mémoire de travail
pourrait constituer un moyen efficace de prédire 1’évolution des troubles chez le jeune
enfant. Cependant, il semble qu’une donnée importante manque a 1’analyse, les capacités
mnésiques des participants n’ayant été mesurées qu’a cinq ans et non a deux, lorsque leur
retard a été identifié. 1l serait pertinent de comparer les habiletés mnésiques des mémes
enfants entre deux et cing ans afin de déterminer si la mémoire des futurs LB est
initialement intacte ou si celle-ci s’améliore spontanément avec le temps comme le langage,
jusqu’a atteindre la norme. La premiére option sous-entend que le retard langagier observé
chez les LT ne serait pas exclusivement dii a des difficultés mnésiques. La seconde option
suggere quant a elle que la seule évaluation précoce n’est pas suffisante, puisqu’il
conviendrait d’objectiver une évolution réguli¢re des habiletés en mémoire de travail afin
de conclure a un profil de LB. Enfin, dans I’objectif de différencier LT et LB, il serait utile
de determiner si la mémoire est impactée de la méme maniére dans les deux cas de figure,
ou si les LB essuient un écart a la norme moins important, ce qui leur permet de la rejoindre

plus aisément que leurs pairs LT.
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2.4.2. Niveau morphosyntaxique

Parallélement aux relations établies entre mémoire et lexique, plusieurs études
réalisées aupres d’enfants tout-venants ont démontré I’implication de la mémoire de travail
dans I’acquisition de la morphologie et de la syntaxe (McDonald, 2008; Verhagen et
Leseman, 2016). En effet, la mémoire de travail s’avére indispensable lorsqu’il s’agit de
comprendre une phrase ou de déterminer si celle-ci est grammaticalement correcte. Pour ce
faire, il est nécessaire de garder en mémoire les différentes parties de 1’énoncé puis de
traiter et intégrer les informations que chacune contient (morphologie verbale, ordre des
mots etc.).

L’étude de Montgomery et Evans (2009), qui compare les performances d’enfants
tout-venants a celles d’enfants porteurs d’un TDL, met en évidence I’influence de la
mémoire de travail sur la compréhension morphosyntaxique. La boucle phonologique et
I’administrateur central sont plus particulierement étudiés. Les auteurs démontrent a leur
tour une faiblesse de la mémoire phonologique chez les enfants présentant un TDL,
objectivable par des scores inférieurs a ceux des sujets contréles a chacune des épreuves
visant a évaluer cette composante. L’administrateur central semble également atteint, ce qui
se manifeste par des ressources attentionnelles plus faibles ainsi qu’une moindre capacité a
allouer ces ressources efficacement. Ensuite de ce premier temps d’évaluation, deux taches
de compréhension de phrases sont proposées. La premiere comprend des phrases simples
respectant 1’ordre canonique (ce qui signifie qu’elles sont interprétables par la simple
application d’une stratégie de lecture de gauche a droite). A cette épreuve, les deux groupes
d’enfants obtiennent des performances similaires avoisinant les 85% de réussite. La
seconde tache porte sur la compréhension de phrases complexes nécessitant une analyse
plus fine (énoncés réversibles, phrases pronominales ou a la voix passive). Cette fois-ci, les
enfants présentant un TDL se révelent moins performants que leurs pairs, comprenant
correctement 74% des phrases complexes proposées quand les sujets contrdles de méme
age chronologique en comprennent 86%. Les scores obtenus sont correlés aux résultats de
I’évaluation préliminaire de la mémoire de travail et de I’attention. Il apparait donc que la
compréhension de phrases complexes, colteuse en mémoire de travail et en ressources
attentionnelles, s’avére particuliérement difficile pour les enfants porteurs d’un TDL, tandis

qu’ils parviennent a interpréter les phrases simples aussi bien que les enfants tout-venants.
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En conclusion, la moindre efficacité de la boucle phonologique constitue un facteur
pertinent pour expliquer, au moins en partie, les difficultés observées chez les LT. Il est
cependant probable que leurs origines soient multifactorielles et ne se limitent pas a ce seul
déficit. Quelques études ont élargi leurs investigations au calepin visuo-spatial, d’apparence
sans impact sur le langage oral. 1l apparait que cette composante, pourtant non verbale, est
significativement moins bien développée chez les enfants présentant un TDL (Bavin,
Wilson, Maruff et Sleeman, 2005; VVugs, Hendriks, Cuperus et Verhoeven, 2014). Petrucelli
et al. (2012) observent quant a eux une limitation du buffer épisodique. Des pistes
émergent egalement en direction des compétences mnésiques des parents, qui seraient
prédictives de 1’évolution des troubles de leurs enfants (Bishop et al., 2012). Plus
largement, d’autres auteurs mettent en évidence I’existence d’un lien entre les capacités
inhibitrices et la maitrise de la syntaxe chez des enfants tout-venants d’age scolaire
(Kaushanskaya, Park, Gangopadhyay, Davidson et Weismer, 2017). Ces diverses
observations semblent corroborer 1’idée d une pluralité de limitations a I’ origine des retards
langagiers, qui pourrait expliquer que tous les enfants n’évoluent pas de la méme fagon. La
poursuite de I’investigation des processus cognitifs sous-jacents au langage pourrait
apporter de nouveaux éclairages et permettre 1’élaboration de stratégies de traitement de

I’information adaptées aux enfants LT.

2.5. Lexique
2.5.1. L apprentissage de nouveaux mots
2.5.1.1. La théorie du fast mapping

Plusieurs recherches ont mis en évidence des difficultés dans le mécanisme de fast
mapping (cf. paragraphe 1. page 37) chez les enfants ayant un TDL. Il s’avére notamment
que ces enfants sont moins performants dans 1’acquisition de mots auxquels ils sont
exposés de facon implicite (Nash et Donaldson, 2005) et qu’ils ont besoin d’un plus grand
nombre d’expositions pour obtenir une représentation lexicale aussi stable qu’un enfant
tout-venant (Gray, 2004; Rice, Oetting, Marquis, Bode et Pae, 1994). Or, les LT risquant de
développer un trouble persistant du langage, nous pouvons émettre I’hypothése qu’ils sont
également en difficulté avec ce procéde, ce qui expliquerait par ailleurs leur retard de

vocabulaire.
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Weismer, Venker, Evans et Moyle (2013) se sont intéressés aux capacités de fast
mapping de trente LT &gés de vingt-neuf a trente-trois mois. La tache consistait en un jeu
de marionnettes qui permettait d’introduire deux mots connus correspondant a deux objets
familiers et deux mots inconnus correspondant a deux objets non existants. Trois essais ont
été réalisés, chacun comprenant une phase d’exposition, une phase de production et une
phase de compréhension. Les résultats mettent en lumiére que les LT obtiennent des scores
significativement plus faibles en compréhension et en production de mots nouveaux. Ils
produisent également moins de mots familiers tandis qu’ils les comprennent aussi bien que
leurs pairs. De plus, 1’étude montre une corrélation entre le score obtenu a la tche de fast
mapping et les résultats en compréhension obtenus trois ans plus tard lors d’un second
temps d’évaluation. Il apparait que la mesure des capacités en fast mapping pourrait
s’avérer utile afin de juger de la gravité du retard et ainsi prédire la suite du développement

langagier, voire de distinguer un profil de LT de celui d’un LB.

2.5.1.2. Le modeéle de Hoover

Le deuxiéme modele explicatif du développement lexical (cf. paragraphe 1. page
37) apporte également des informations intéressantes concernant les LT. Chez I’enfant tout-
venant, contrairement a ce qui a été montré chez 1’adulte, il serait plus simple d’apprendre
des mots possédant de faibles PP et une faible densité de VVP. Ainsi, ces mots n’activent pas
d’autres représentations lexicales déja existantes. En effet, 56% des enfants tout-venants
obtiennent de meilleures performances dans cette configuration, tandis que 25% sont
meilleurs face a des mots de type communs®/denses®. Les 19% restants ne montrent pas de
préférence. Chez les LT, la répartition semble moins tranchée car 47% obtiennent des
performances similaires quel que soit le type de mot, 30% réussissent davantage sur les
mots de type rares/non denses et 23% sur les mots communs/denses (Weismer et al., 2013).
Cet éclairage est intéressant dans la mesure ou il met en lumiére une influence du
vocabulaire acquis sur celui qui ne I’est pas encore. En effet, de faibles PP, a priori

facilitatrices, ne peuvent étre identifiées comme telles que si I’enfant posséde un répertoire

8 Les mots peuvent étre analysés du point de vue de leurs probabilités phonotactiques (PP). En frangais, la
séquence de phonemes /tr/ est admise et fréquente, la séquence /rm/ est admise et peu fréquente et la séquence
/mr/ n’est pas admise. Les mots composés de séquences fréquentes (PP élevées) sont qualifiés de communs
tandis que ceux composés de séquences peu fréquentes (PP faibles) sont qualifiés de rares.

® Les mots denses sont des mots possédant beaucoup de voisins phonologiques tels que bague qui a pour
voisins vague, dague, blague, bache, balle, bac, barre... Les mots non denses possedent au contraire peu de
voisins phonologiques, tels que abri.
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phonologique suffisamment étendu pour étre représentatif de la phonologie de la langue.
De la méme maniére, I’enrichissement du vocabulaire dépend en partie de la richesse des
représentations lexicales déja présentes. Si ces conditions ne sont pas réunies, alors il

semble que le processus de fast mapping puisse étre ralenti voire compromis.

Storkel et al. (2006) se sont demandé si les LT dont le profil était similaire a celui
des enfants contréles a trente mois avaient un meilleur pronostic que les autres. lls ont ainsi
compare les scores en compréhension et en production de mots ainsi que la LME. Il
apparait que les LT ayant une préférence pour les mots de type rares/non denses obtiennent
de bien meilleurs résultats en production de mots et une meilleure LME a soixante-six
mois. La compréhension ne semble en revanche pas dépendre de cette variable. Chez les
sujets controles, la sensibilité pour un type de mots ou un autre n’a pas d’ impact significatif
sur la suite du développement langagier, mais concernant les LT ce paramétre pourrait

s’avérer pertinent afin de prédire la gravité du retard.

2.5.1.3. Présence ou absence d’explosion lexicale

Rescorla, Mirak et Singh (2000) se sont intéressées a un autre phénoméne misen jeu
dans le developpement du vocabulaire : I’explosion lexicale. Les auteurs ont étudié le
développement langagier de vingt-huit LT pendant un an, afin de le mettre en perspective
avec le développement d’enfants tout-venants. 1ls se sont particuliérement penchés sur la
survenue ou non de I’explosion lexicale et sur la fagon dont se déroule 1’accroissement du
vocabulaire entre deux et trois ans. Le retard lexical des participants était estimé a environ
douze mois au commencement de 1’étude. Une évaluation bimestrielle a I’aide du Language
Development Survey (LDS) (Rescorla, 1989), un questionnaire parental visant a répertorier
les mots produits par I’enfant, a été réalisée afin d’en suivre 1’évolution. Rapidement, deux
profils distincts semblent émerger. Une partie des enfants présente un phénoméne
d’explosion lexicale a vingt-Six mois, apprenant ainsi entre soixante-dix et quatre-vingt-
trois mots sur une période de deux mois. Les autres ne présentent qu’une explosion lexicale
réduite, faisant suite a une phase de quasi-stagnation du lexique jusqu’a vingt-huit mois.
Cette explosion relative relance I’acquisition du vocabulaire mais celle-ci reste lente, ces
enfants apprenant au maximum cinquante-huit mots tous les deux mois, soit vingt-cing
mots de moins que leurs pairs. A trente mois, les enfants du premier groupe ont deux fois

plus de mots a leur actif. A trois ans, ils rejoignent la norme avec un stock lexical
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avoisinant les trois-cent-dix mots. Quant aux enfants du deuxieme groupe, ils produisent en
moyenne cent-quatre-vingt-cing mots au méme &ge, ce score signant un retard persistant
puisqu’atteint par le premier groupe six mois plus t6t. Il apparait par ailleurs que la
trajectoire développementale du deuxiéme groupe est moins homogéne que celle du
premier. L’acquisition du lexique des LT ayant présenté une explosion lexicale se
rapproche du développement d’un enfant tout-venant avec un décalage dans le temps qui
tend a se réduire jusqu’a se combler totalement. Les scores obtenus au LDS semblent par
ailleurs étre de bons indicateurs du développement langagier genéral. lls permettent en
effet, avec au moins six mois d’avance, de prédire les résultats obtenus a différents tests
reflétant les performances de 1’enfant dans les domaines du lexique, de la morphologie et

de la syntaxe (Rescorla, Mirak, et al., 2000).

En résumé, au moins trois paramétres peuvent s’avérer pertinents pour identifier et
tenter de qualifier la nature persistante ou non d’un retard d’acquisition du lexique : des
capacités en fast mapping déficitaires, une moindre sensibilité aux PP et a la densité de VP

et une absence d’explosion lexicale franche.

2.5.2. Le vocabulaire familier
2.5.2.1. La reconnaissance lexicale

Les LT sont également moins performants en ce qui concerne les mots familiers
(Fernald et Marchman, 2012). En effet, leur habileté a reconnaitre des mots connus s’avere
moins précise et moins rapide que celle de leurs pairs. Evalués a dix-huit mois grace a une
tache mesurant le temps de fixation oculaire, les LT apparaissent en difficulté pour
identifier un objet familier parmi les deux qui leur sont présentés. Ils sont significativement
plus lents et commettent plus d’erreurs. Cette donnée est particulierement intéressante dans
la mesure ou les auteurs ont repéré une corrélation avec le phénomene d’explosion lexicale.
Parmi les LT évalués, ils observent que ceux qui obtiennent les meilleures performances
présentent une explosion lexicale entre dix-huit et trente mois, contrairement aux plus lents
et aux moins précis d’entre eux. Les capacités précoces de reconnaissance du lexique

familier semblent donc avoir une influence sur le développement du vocabulaire.
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2.5.2.2. La catégorisation lexicale

Les LT se trouvent également en difficulté pour organiser les mots appris en
catégories sémantiques. A 1’origine de ce constat se trouve un principe s’appliquant a
I’acquisition du lexique chez le tout-petit : le shape bias ou biais de la forme. Ce biais
décrit la tendance des enfants a regrouper sous une méme étiquette verbale des objets qui
ont une forme globale similaire, plut6t que de s’appuyer sur d’autres propriétés des objets
comme la couleur, la taille etc. Cela suppose également qu’ils vont considérer que deux
objets qui sont de forme différente ne peuvent pas étre nommés de la méme maniere. C’est
en suivant ce principe que les enfants vont par exemple réussir a considérer que tous les
chats, quelle que soit la couleur de leur pelage, font partie de la méme catégorie et revétent
donc tous la méme étiquette verbale chat. Cette tendance apparait vers vingt-quatre mois et
s’avere trés pertinente en début d’apprentissage puisqu’elle permet d’apprendre et de
catégoriser rapidement un grand nombre de mots nouveaux (Jones, 2003). Compte tenu de
la difficulté des LT a accroitre leur répertoire, il convenait de s’assurer que ce biais était
également mis en place chez ces derniers, ce qu’ont fait Jones et Smith en 2005. Ils
rapportent ainsi que ces enfants ne s’appuient pas sur le shape bias comme le font leurs
pairs. En effet, ils ne se révelent pas tres performants dans la reconnaissance de la forme
globale des objets, ce qui ne leur permet pas de les classer efficacement sur ce critére. Dans
la tache proposée par les auteurs, deux types d’objets sont utilisés : des jouets représentant
des objets tels qu’on les trouve dans la vie courante, avec une forme prototypique et des
détails, et des jouets « caricaturés », dont on ne voit que les formes principales sans
davantage de détails. Il est demandé aux enfants de désigner I’objet correspondant a la
demande de I’examinateur. Chez les enfants contrdles, aucune différence de performance
n’est observée selon que I’objet est réel ou caricaturé. En revanche, les LT ne parviennent
pas a identifier I’objet cible aussi bien lorsqu’il est caricaturé que lorsqu’il est réel, ce qui
suggere qu’ils n’ont pas catégorisé 1’étiquette verbale en fonction de la forme de I’objet
qu’elle désigne. Par ailleurs, cela indique une connaissance incompléte du concept,
puisqu’ils ne sont pas en mesure de mobiliser celui-ci si le stimulus n’est pas prototypique
de ce qu’ils connaissent. Ce résultat démontre I’importance de procéder a une évaluation

compléte et fine des capacités des LT, ceux-ci pouvant faire illusion de prime abord.

Les auteurs ont proposé une seconde épreuve afin d’affiner cette découverte et
déterminer le parametre qui mettait les LT en difficulté (la modification de la forme globale

de I’objet ou le manque de détails). Les résultats montrent que c’est la forme globale qui
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influence la reconnaissance du concept et donc de 1’étiquette verbale chez ces enfants,
tandis que la présence ou non de détails ne semble pas voir d’impact. lIs ont donc besoin
d’une forme globale strictement identique au référent qu’ils connaissent afin de mettre en
jeu le signifiant. Cela suggere qu’ils ne sont pas capables d’extraire efficacement les traits
sémantiques pertinents d’un objet afin d’admettre qu’il fait partie de la méme catégorie
lexicale qu’un autre. Cette hypothése est en adéquation avec les résultats d’une étude
menée en 2006 par Alt et Plante, lors de laquelle les auteurs évaluent les capacités
d’enfants présentant un TDL a associer un certain nombre de traits semantiques a une
étiquette verbale. La tAche consiste & montrer et nommer un objet, puis interroger I’enfant
sur les propriétés physiques de ces derniers (forme, couleur, motif et présence/absence
d’yeux). Apres écoute du mot cible, plusieurs images représentant les différentes propriétés
évaluées s’affichent. L’enfant doit alors sélectionner au moyen d’un bouton les propriétés
correspondant au mot énoncé. En dépit des différentes conditions testées, il apparait que
les TDL sont significativement moins performants que les sujets contréles.

Les LT semblent donc désavantagés par la non acquisition du shape bias. Ils sont
méme doublement pénalisés car, comme 1I’a montré Jones (2003), la moitié des LT
participant a son étude a développé un biais concurrent relatif a la texture de I’objet. Cela
signifie qu’au lieu de s’appuyer sur la forme de 1’objet a catégoriser, ils s’appuient sur le
matériau dans lequel il est fait, ce critére n’étant pas des plus pertinents pour obtenir une

catégorisation efficiente.

2.6. Morphosyntaxe

Dés lors qu’un enfant produit des énoncés combinant plusieurs mots, il devient
possible d’évaluer ses compétences morphosyntaxiques. Lorsque le développement
langagier s’avére retardé ou déviant, les domaines de la syntaxe et de la morphologie sont

rarement épargnés. Les LT n’échappent pas a ce constat.

A I’instar des domaines précédemment investigués, il s’avere que les compétences
morphosyntaxiques des LT different de la norme a plusieurs égards. Dans un premier
temps, un retard par rapport a 1’age chronologique est objectivable par le calcul de la LME
ainsi que par I'IPSyn (Rescorla, Dahlsgaard et Roberts, 2000). A trois ans, la LME des LT
calculée en morphémes est estimée a 2,46 contre 4,13 chez leurs pairs tout-venants.

Concernant I’IPSyn, les scores sont également fragiles, les enfants obtenant respectivement
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48 et 78. Au cours de la quatrieme année, les acquisitions morphosyntaxiques des LT
s’accélerent considérablement, de telle sorte que leur accroissement est trois fois plus
important que celui observé chez leurs pairs la méme année. En dépit de cette forte
accelération, leur retard est cependant persistant : la LME se situe a 3,78 et I’IPSyn a 74,
soit des scores inférieurs a la moyenne relevée a trois ans chez les sujets contréles. La
corrélation des deux mesures, aussi bien pour les tout-venants que pour les LT, suggere que

la trajectoire développementale est identique bien que retardée chez ces derniers.

2.6.1. Deficit en morphologie verbale

Le retard morphosyntaxique mis en évidence, il convient d’en rechercher plus
précisément les caractéristiques. La littérature fait état de deux orientations de recherche
principales, la premiére s’intéressant a la morphologie verbale. Nombre d’études ont eu
pour objet de 1’évaluer, étant abondamment décrit que les morphémes verbaux sont moins
bien maitrisés que les morphémes nominaux chez les enfants présentant un TDL (Parisse et
Le Normand, 2007; Paul et Alforde, 1993; Windsor, Scott et Street, 2000). Une étude
menée par Rescorla et Roberts (2002) sur une cohorte d’enfants anglophones identifiés
comme LT montre effectivement cette supériorité des morphémes nominaux (bien qu’un
retard soit également observable dans la maitrise de ces derniers) sur les morphémes
verbaux. A trois ans, les LT produisent cing morphémes de moins que leurs pairs, dont trois
morphemes verbaux (deux auxiliaires et une copule). Paradis et Crago (2000) recueillent
des données similaires auprés d’un groupe d’enfants porteurs d’un TDL. Dans cette étude,
leur difficulté principale réside dans I’utilisation des auxiliaires nécessaires dans la
construction du passé composé, ces derniers parvenant a conjuguer le verbe au participe

passe mais omettant fréquemment d’y ajouter 1’auxiliaire.

Par ailleurs, les morphémes qui sont produits ne sont pas automatiquement maitrisés
(Rescorla et Roberts, 2002). Un morphéme est considéré comme tel s’il est produit dans
90% des contextes obligatoires, ¢’est-a-dire lorsque la construction d’une phrase implique
nécessairement 1’utilisation de ce morpheme en particulier. La prise en compte de ces
situations permet de refléter les connaissances morphologiques de I’enfant en écartant ses
préférences personnelles de production. Il apparait ainsi que les LT produisent moins de
morphémes, mais aussi qu’ils les utilisent moins bien, n’en maitrisant que deux contre huit

pour les sujets controles a trois ans. L’importante prévalence de ces troubles en
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morphologie verbale méne certains auteurs a les considérer comme un marqueur clinique
spécifique d’un TDL (Rice, Wexler et Cleave, 1995; Windsor et al., 2000).

Malgré leurs conclusions en faveur de difficultés en morphologie verbale, Rescorla
et Roberts (2002) refusent de parler de déficit spécifique et privilégient une interprétation
qui considére les TDL dans un continuum. Pour étayer leurs propos, elles rappellent que la
supériorité des morphemes nominaux sur les morphémes verbaux est également présente
chez les enfants anglophones typiques, les morphémes verbaux étant considérés comme
plus complexes. Le trouble du langage n’aurait alors pour effet que d’accentuer ce décalage
sans en faire une déviance. La morphologie des LT serait ainsi immature plus longtemps,
I’importance de ce retard étant fonction de la sévérité des troubles. Lorsqu’ils sont appariés
par la LME, les sujets contrdles et les LT obtiennent des résultats similaires comprenant les
mémes types d’erreurs (omissions et substitutions), ce qui semble confirmer 1’idée des
auteures. En outre, 1’absence de déficit verbal chez certains enfants constitue un second
argument en faveur de sa non spécificité. Si les morphemes verbaux sont considérés
comme plus complexes en anglais, ce n’est pas le cas dans toutes les langues. Les enfants
italiens ou espagnols n’ont pas nécessairement, malgré leur trouble du langage, de déficit
en morphologie verbale, mais des fragilités diverses en rapport avec les difficultés propres
a leur langue. Sur le plan clinique, les chercheuses conseillent donc de relativiser la place
de la morphologie verbale dans la prise en charge, insistant sur I’importance de ne pas
négliger d’autres aspects du langage qui pourraient donner une meilleure réponse

thérapeutique.

Que I’on considére le déficit en morphologie verbale observé chez les LT comme
spécifique ou non, celui-ci n’en est pas moins réel et persistant. En effet, 1’étude d’enfants
LB met en évidence des difficultés résiduelles bien que ces derniers aient atteint une LME
normale (Paul et Alforde, 1993). Les difficultés touchent notamment I’utilisation de
morphemes tels que les auxiliaires ou les flexions verbales relatives a la troisieme personne
du singulier. Cependant, Rescorla et Roberts (2002) obtiennent des résultats
contradictoires, les LB de leur cohorte ne semblant pas garder de sequelles de leur
émergence tardive du langage. En se penchant sur la méthodologie de ces deux études, il
s’aveére que cette divergence de résultats pourrait s’expliquer par la composition des
populations étudiées. Rescorla et Roberts ont constitué leur échantillon avec des enfants
présentant un retard expressif uniqguement, tandis que Paul et Alforde ont inclus des enfants

ayant a la fois des déficits expressifs et réceptifs. Il est trés probable que les troubles de la
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compréhension constituent un facteur de sévérité et ne facilitent pas le rétablissement
complet des compétences morphosyntaxiques, comme I’ont rapporté précédemment Bates
et al. (1995).

2.6.2. Omission des pronoms clitiques

La seconde orientation des recherches concerne particuliérement les enfants
francophones, chez lesquels un autre domaine de la morphosyntaxe est susceptible de faire
chuter les mesures objectives : la production de pronoms clitiques. Plusieurs auteurs
considerent effectivement le déficit dans I’utilisation des pronoms clitiques comme un
marqueur clinique spécifique a la langue francgaise. Chez I’enfant tout-venant, Jakubowicz,
Nash, Rigaut et Gérard (1998) observent que les pronoms clitiques objets (il le/la donne),
apparaissent plus tardivement que les pronoms clitiques sujets (il lui donne) et que ce
décalage persiste dans le temps jusqu’a 1’age scolaire. Cette méme trajectoire se retrouve
chez les enfants présentant un trouble du langage, bien que la dissociation soit plus
importante. Les enfants contrdles de six ans produisent correctement 78% des pronoms
clitiques objets et 95% des pronoms clitiques sujets. Les sujets porteurs d’un TDL
produisent correctement 25% de la premiére catégorie et 75% de la seconde. D’un point de
vue qualitatif, les erreurs sont les mémes et consistent majoritairement en des omissions en
contexte obligatoire. Paradis, Crago et Genesee (2003) montrent qu’a cinq ans, les enfants
présentant un TDL omettent aussi fréquemment les pronoms clitiques objets que leurs pairs
tout-venants de trois ans. Ces difficultés semblent persistantes puisqu’a sept ans, bien qu’ils
commettent moins d’omissions que les plus jeunes, ils ne parviennent pas a utiliser les
pronoms clitiques dans tous les contextes obligatoires (Hamann et al., 2003). En outre,
grace a I’étude d’enfants bilingues présentant un trouble spécifique, Paradis et al. (2003)
mettent en évidence une dissociation des performances en fonction de la langue utilisée. En
effet, il apparait que les mémes locuteurs utilisent davantage les pronoms clitiques objets
dans leur langue seconde qu’en langue francaise, ce qui suggére que cette sous-utilisation

est propre a cette derniere.
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2.6.3. Compréhension morphosyntaxique

Bien que les difficultés les plus prégnantes des LT touchent la production,
I’évaluation de la compréhension ne doit pas étre négligée. En effet, 1’étude de Thal et
Flores (2001) montre que leur population d’enfants LT, pourtant sélectionnés sur la base de
leur trouble exclusivement expressif, présentent des faiblesses en compréhension

morphosyntaxique.

Pour comprendre une phrase, 1’enfant tout-venant s’appuie en premier lieu sur ses
connaissances du monde réel et interpréte celle-ci en fonction de la probabilité qu’elle se
produise. La recherche devient ensuite plus mature, I’enfant mettant en jeu une stratégie
sémantique. Enfin, il devient capable, lorsque les deux autres stratégies ne sont pas
applicables, de s’appuyer sur I’ordre des mots et notamment de repérer le premier nom,
portant fréquemment la fonction de sujet. L’énoncé le chat mange la souris peut tout a fait
étre interprété grace aux connaissances du monde réel (la souris ne peut alors pas manger le
chat), en revanche une phrase moins écologique comme le carré est devant le rond requiert
une analyse syntaxique plus pointue. Aux taches évaluant la compréhension de phrases, les
LT accusent un retard d’environ six mois qui s’explique par les stratégies utilisées.
Lorsqu’il s’agit d’interpréter un énoncé, les LT de trente mois ont une stratégie proche du
hasard tandis que leurs pairs appuient leur analyse sur le premier nom. Ces résultats
suggerent que les LT ne traitent pas I’information morphosyntaxique de la méme fagon que
leurs pairs et qu’ils n’ont pas intégré les stratégies normalement acquises a leur age.
Comment expliquer que les tests standardisés destinés a écarter un trouble réceptif n’aient
pas mis au jour ces difficultés ? La réponse la plus probable est que cette évaluation initiale
était trop superficielle, proposant des énoncés facilement interprétables. En revanche, des
lors que les phrases proposées sont peu familiéres, complexes ou qu’elles ne permettent pas
de s’appuyer sur des connaissances du réel, les LT se trouvent en difficulté pour faire appel
a des compétences linguistiques. D’autres travaux portant sur des enfants présentant un
TDL sont arrivés a ce méme constat (Adams, 1990; Bishop, 2008). Ces observations
remettent en question la pertinence des classifications utilisées car les troubles, parfois fins,

semblent moins cloisonnés que leurs appellations ne le suggérent.

En conclusion, le retard des compétences morphosyntaxiques est suffisamment
fréquent pour qu’il soit pertinent d’y préter attention lors de I’identification d’un enfant LT.

Toutefois, il semble s’agir d’un retard et non d’une déviance, et les jeunes enfants

94



produisent généralement des erreurs par omission qui sont difficiles a interpréter. Une
morphologie verbale fragile face a une morphologie nominale relativement préserveée et de
fréquentes omissions des pronoms clitiques peuvent cependant alerter. Sil’on considere les
troubles du langage dans un continuum, alors la gravité du retard et les capacités de
compréhension pourraient constituer des indices afin de prédire la persistance des
difficultés ou leur disparition.

2.7. Synthése des signes d’alerte

Les particularités langagiéres relevées chez les LT sont répertoriées en tant que
signes d’alerte dans le Tableau 8 :

Tableau 8 : Synthese des signes d’alerte.

Apparition du babillage aprés
- Peude babillage ;

- Inventaire phonétique li
- Absence de complexifiea

Phonétique et phonologie

- Difficulté dans
émotionnelle ;

Prosodie

Communication gestuelle

Mémoire de travail

Stock lexical inférieur a 50 mots a 24 mois ;
ifficulté a reconnaitre des mots familiers ;
iculté a apprendre de nouveaux mots ;
Difficulté a catégoriser.

Absence de combinaisons de mots a 24 mois ;

- Morphologie verbale fragile ;

- Stratégies de compréhension morphosyntaxique immatures ;
- Omissions de pronoms clitiques fréquentes.

Morph taxe
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3. FACTEURS DE RISQUE ET DEVENIR DES LATE TALKERS

Outre les perturbations linguistiques que nous venons de rapporter, certains
éléments relatifs au profil de I’enfant peuvent contribuer a émettre un pronostic quant a son

devenir en tant que LT et doivent donc faire 1’objet d’une investigation.

3.1. Facteurs de risque

L’analyse des facteurs de risque® fournit un indice important afin de repérer les
enfants risquant de développer un retard de langage précoce. En effet, le nombre de
facteurs de risque est fortement corrélé au développement d’un profil de LT. Wilson,
McQuaige, Thompson et McConnachie (2013) montrent que seuls 2,6% des enfants ne
présentant aucun facteur de risque associés au statut de LT sont finalement concernés. Cette
prévalence augmente rapidement & mesure que le nombre de facteurs de risque s’accroit.
Ainsi, 8,5% des enfants qui présentent un facteur de risque sont identifiés LT, contre 34,8%
pour ceux qui présentent deux facteurs et 71,4% pour ceux qui en présentent trois. En outre,
le nombre de facteur de risque est indicatif de la persistance des troubles : plus I’enfant
cumule les facteurs de risque et plus ceux-ci sont séveres, plus le risque qu’il développe des

difficultés et que celles-ci persistent 1’est aussi (Camarata, 2013).

Les facteurs de risque peuvent étre regroupés en trois catégories : les facteurs
intrinséques (c’est-a-dire relatifs a 1’enfant, comme le sexe, le poids de naissance ou les
otites), les facteurs familiaux (antécédents familiaux de trouble du langage, niveau
d’éducation, niveau socio-culturel, qualité de I’input linguistique, niveau de stress) et les

facteurs environnementaux (contacts de langues tels que le bilinguisme).

3.1.1. Les facteurs de risque intrinseques

Parmi les facteurs de risque intrinseques, 1’un des plus étudiés est le sexe. Il s’avére
qu’a ’instar des enfants porteurs d’un TDL, les LT sont plus fréquemment des gar¢ons que
des filles. Les différentes études qui se sont intéressées a cette donnée socio-
démographique aboutissent a un ratio d’environ trois garcons pour une fille, soit 75% de

LT masculins (Hammer et al., 2017; Zubrick, Taylor, Rice et Slegers, 2007). En revanche,

10 Caractéristiques qui contribuent 2 augmenter la probabilité de survenue d’un trouble.
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Dale, Price, Bishop et Plomin (2003) montrent que la persistance du retard n’est pas
sensible au sexe : les garcons ont autant de chances que les filles de combler spontanément

leurs difficultés.

Des caracteristiques néonatales telles que le poids de naissance semblent également
informatives. Prés de 15% des LT sont nés avec un poids de naissance considéré comme
faible (en dessous de 2500 grammes), soit une prévalence deux fois plus importante que
chez les sujets contréles. Par ailleurs, 10,7% des LT sont nés avant trente-sept semaines de
grossesse contre 5,5% dans le groupe contréle, ce qui met en évidence une influence de la
naissance avant terme (Zubrick et al., 2007). Sylvestre et al. (2012) rapportent toutefois que
la durée de la grossesse est corrélée aux capacités de compréhension futures mais pas a

I’expression.

Si I’impact que peuvent avoir des otites a répétition sur le développement langagier
du jeune enfant est largement documenté, il n’y a a ce jour aucune corrélation établie entre
le retard expressif des LT et des antécédents d’otites (Dale et al., 2003; Desmarais,

Sylvestre, Meyer, Bairati et Rouleau, 2008).

3.1.2. Les facteurs de risque familiaux

Des antécédents familiaux de retard de production du premier lexigue sont retrouvés
chez 23% des LT contre 12% dans le groupe contréle, soit un risque deux fois plus élevé
(Zubrick et al., 2007). Dans leur étude, Reilly et al. (2007) concluent quant a eux a un

risque quatre fois plus important.

Le niveau d’éducation parental semble également avoir une influence sur la
prévalence des retards expressifs. 1l apparait que les enfants dont les méres possédent un
niveau d’études inférieur a douze ans sont plus a risque d’étre LT. Il est cependant difficile
de généraliser les observations faites au cours des différentes recherches dans la mesure ou
les méthodes de recueil des données ne sont pas toujours les mémes. En effet, certains
auteurs prennent en considération le niveau d’étude de la mére, d’autres celui du pere ou

encore des deux parents (Reilly et al., 2007).

Un niveau socio-culturel bas est également corrélé au risque de développer un profil
de LT. Il est complexe de considérer cette variable comme un facteur de risque a

proprement dit puisqu’elle entre en interaction avec d’autres parametres tres variés. Comme
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le rappellent effectivement Hammer et al. (2017), un niveau socio-culturel bas
s’accompagne d’un risque accru de dépression maternelle, de consommation de toxiques ou
encore d’un input linguistique de moins bonne qualité. Or, ces trois parameétres sont déja
connus comme influencant le développement du langage, ce qui ne permet pas de dire

précisement si le niveau socio-culturel peut a lui seul expliquer les variations.

L’input linguistique fourni par les parents des LT est équivalent, d’un point de vue
quantitatif, a celui des parents d’enfants tout-venants (nombre d’énoncés et de mots
produits similaires et LME comparables). En revanche, les interactions parents-enfant qui
accompagnent cet input différent qualitativement. Les parents d’enfants sans retard initient
les échanges autant qu’ils y répondent, ce qui atteste d’un engagement actif et réciproque
dans la conversation. Les parents d’enfants LT apportent quant a eux moins de réponses et
sont plus enclins a diriger les échanges, sans nécessairement s’attacher & conserver le theme

qui a été initié par I’enfant (Vigil, Hodges et Klee, 2005).

Pour finir, le niveau de stress parental est mis en avant dans plusieurs études comme
un facteur de risque important. Celui-ci est généralement défini par des auto-questionnaires
dans lesquels il s’agit d’attribuer une note de 0 a 3 (selon que le sujet est totalement
d’accord ou pas du tout d’accord) a des items tels que «j’ai plus de difficultés que je
I’aurais imaginé pour élever mon enfant ». Il semble qu’un niveau de stress élevé chez les
parents soit corrélé a une lenteur dans le développement langagier de I’enfant. Cette
corrélation s’expliquerait notamment par une stimulation de moins bonne qualité ainsi
qu’une moindre disponibilité des parents pour interagir avec leur enfant (Henrichs et al.,
2011).

3.1.3. Les facteurs de risque environnementaux

Contrairement a ce qui a longtemps été pensé, les contacts de langues au sein d’un
environnement bilingue ou plurilingue ne doivent pas étre considérés comme des sources
de confusion pour I’enfant. Le tout-petit est en mesure d’assimiler deux langues différentes,
comprenant deux systémes phonologiques, deux lexiques, et deux grammaires sans que
cela ne soit problématique. Etre bilingue ne retarde pas non plus la production du premier
lexique ni I’émergence de la syntaxe. Lorsque 1’on prend en considération les deux langues
de I’enfant, il s’aveére que les premiers mots et combinaisons de mots surviennent au méme

age et que le stock lexical est de taille comparable. Pour ces différentes raisons, le

98



bilinguisme ne peut étre considéré comme un facteur de risque (Hoff et al., 2012). Il
s’avere d’ailleurs que les facteurs de risque d’un retard de langage sont les mémes chez
tous les enfants et ne sont pas davantage présents chez les bilingues que chez les

monolingues (Grimm et Schulz, 2014).

Outre les facteurs de risque les plus communément étudiés, des pistes moins
fréguentes mais non moins intéressantes ont ete explorées. Il semble par exemple que la
difficulté de I’enfant a ajuster Sa posture d’apprentissage, ¢’est-a-dire sa capacite a résoudre
des taches, a focaliser son attention et a étre autonome lors des activités, constitue un
facteur de risque pertinent. Les enfants issus de grossesses gémellaires auraient également
plus de probabilités d’étre identifiés LT a vingt-quatre mois. Enfin, le mode de garde de
I’enfant a été questionné et il s’avére qu’un accueil en créche, a raison d’au moins dix
heures par semaine, favoriserait le développement langagier et soit ainsi a considérer
comme un facteur de protection (Hammer et al., 2017). Instaurer un temps de partage
quotidien autour d’un imagier ou de la lecture d’un livre, ainsi que des moments réguliers
de jeux informels avec 1’enfant sont également des facteurs de protection (Collisson et al.,
2016).

Sylvestre, Desmarais, Meyer, Bairati et Leblond (2018) suggérent que les LT
présentent principalement des facteurs de risque intrinséques tandis que les LB présentent
plutdt des facteurs de risques familiaux ou environnementaux. Il convient toutefois de
garder a I’esprit que ’analyse des facteurs de risque n’est pas une science exacte et ne peut
attester avec précision et certitude du devenir d’un enfant. Wilson et al. (2013) montrent

notamment que, parmi leur échantillon de LT, 11% ne présentaient aucun facteur de risque.

3.2. Pronostic

Bavin et Bretherton (2013) observent trois trajectoires de développement chez les

enfants LT entre deux et quatre ans :

- le retard peut étre transitoire : celui-ci se rattrape spontanément et disparait au plus

tard a quatre ans, le développement se poursuivant normalement ;

- le retard peut se combler partiellement : des difficultés demeurent dans un aspect

langagier apres quatre ans ;
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- le retard peut persister : des difficultés demeurent dans au moins deux aspects

langagiers aprés quatre ans, ce qui mene a la pose d’un diagnostic de TDL.

Ces trois trajectoires identifiées, un probleme se pose : I’identification du retard est
généralement faite vers deux ans, tandis que 1’on ne peut statuer de I’issue favorable ou non
avec un degré de certitude suffisant qu’a quatre. Afin d’affiner le pronostic et d’adopter un
comportement adapté, des préedicteurs de développement peuvent étre recherchés. Nous
nommons prédicteurs les éléments qui peuvent permettre de prédire le caractére transitoire

ou persistant du retard de langage.

3.2.1. Age d’identification

L’4ge d’identification du retard expressif et/ou réceptif est une variable a prendre en
compte pour prédire la sévérité des difficultés et la poursuite du développement. Rescorla
et Schwartz (1990) montrent que plus le retard est présent et identifié tardivement chez
I’enfant apres ses vingt-quatre mois, plus le pronostic est mauvais et plus le risque de
demeurer LT atrois ans est élevé. Ce constat est en adéquation avec les trajectoires définies
précédemment : plus I’enfant s’approche du seuil décisif des quatre ans et conserve un

retard, plus il risque d’atteindre cet 4ge avec au moins un aspect langagier déficitaire.

3.2.2. Atteinte du versant réceptif

Lorsque le retard expressif s’associe a des difficultés sur le versant réceptif, il
s’avere que la probabilité que les troubles persistent est accrue. La sévérité de I’atteinte de
la compréhension entre dix et seize mois permet en effet de prédire 1’évolution du langage a
vingt-huit mois, et notamment la taille du lexique actif et les habiletés morphosyntaxiques
(Thal et al., 2013). A I’inverse, nous pouvons émettre un pronostic favorable quant &
I’évolution d’enfants dont les capacités réceptives sont préservées ou largement supérieures
aux capacités expressives (Parisse et Maillart, 2004). Par ailleurs, la méta-analyse de Fisher
(2017) montre que les données relatives aux habiletés réceptives des enfants prédisent la
taille du stock lexical, qu’elles soient collectées par une evaluation directe ou par le biais de

questionnaires parentaux.
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3.2.3. Taille du stock lexical

L’étendue du stock lexical a dix-huit mois apparait comme le prédicteur le plus
robuste du devenir langagier des enfants a trois ans, avant méme les capacités de
compréhension. En outre, les parents rapportent qu’il est plus aisé d’apprécier les capacités
expressives de leur enfant que ses capacites réceptives, ce qui peut influencer la pertinence

des résultats recueillis (Westerlund, Berglund et Eriksson, 2006).

Bien que ces différents prédicteurs soient frequemment releves, les travaux de
Dollaghan (2013) démontrent que leur manque de précision empéche leur utilisation
clinique. Par son analyse de quatorze études sur le devenir des LT, I’auteure rapporte une
probabilité de prédire correctement le caractere transitoire (spécificité) allant de 46% a 94%
et une probabilité de prédire correctement le caractére persistant (sensibilité) allant de 30%
4100%. A ce jour, ces scores hétérogénes ne permettent pas d’affirmer que le devenir des

LT est mieux expliqué par les prédicteurs analysés que par le hasard.

3.3. Troubles associés

Le statut de LT constitue un facteur de risque de développer des troubles langagiers
persistants a 1’age scolaire (Capone Singleton, 2018). Les enfants LT ont également une
probabilité importante de présenter un ou plusieurs autres troubles, dits troubles associés.
Ces troubles peuvent intéresser la sphére socio-émotionnelle et pragmatique, le langage
écrit et les apprentissages scolaires de maniére plus globale.

3.3.1. Difficultés socio-émotionnelles et pragmatiques

Les compétences sociales rapportées par les méres d’enfants LT 4gés de vingt-et-un
a trente-et-un mois sont significativement inférieures a celles des enfants contréles.
L’analyse des résultats indique que les LT de 1’échantillon ont dix-sept fois plus de risque
d’étre sujets a des troubles internalisés du comportement tels que la dépression et le repli
sur soi et de présenter des difficultés dans les relations sociales et I’ajustement aux reégles.
Par ailleurs, la relation parents-enfant est pergcue comme étant de moins bonne qualité que
ce que rapportent les parents des sujets contrbles. Il semble que le retard de langage
précoce soit vécu comme éprouvant pour les parents, les difficultés a communiquer

interférant dans les rapports avec leur enfant (Irwin, Carter et Briggs-Gowan, 2002).
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Compte tenu de ce constat, I’importance de la prévalence de difficultés socio-émotionnelles
chez les LT semble étre le résultat de I’entrave a la communication que constitue le retard
expressif, associée a une relation parents-enfant mise a mal, pouvant avoir elle-méme des
répercussions. Horwitz et al. (2003) montrent par ailleurs, chez des LT agés de trente a
trente-neuf mois, que des troubles externalisés du comportement sont rapportés par les
parents, tels que des comportements agressifs et de 1’agitation. Ces résultats sont corroborés
par 1’étude menée par Aro, Laakso, Maattd, Tolvanen et Poikkeus (2014) aupres de cent

quatre-vingt-cing enfants LT.

Des différences sont également observables d’un point de vue pragmatique. Dans
I’étude de MacRoy-Higgins, Schwartz, Shafer et Marton (2013), il apparait que les LT de
vingt et un a vingt-cing mois possédent des habiletés pragmatiques moins variées que leurs
pairs. Ils vont notamment utiliser davantage la répétition et rarement demander de réponses.
En revanche, d’autres habiletés telles que saluer, faire une demande d’action ou protester

sont utilisées de maniére indifférenciée entre les deux groupes.

3.3.2. Troubles du langage écrit

Rescorla (2009) a suivi une cohorte de quarante LT de leur identification entre
vingt-quatre et trente et un mois a leurs dix-sept ans. Parmi ces enfants, six se révelent
porteurs d’un TDL vers six ans, soit environ 17%. Des évaluations réguliéres ont été
administrées afin d’observer I’évolution des enfants et notamment leurs compétences dans
le domaine du langage écrit. A six et sept ans, lors des premiéres étapes de I’acquisition du
langage écrit, aucune différence significative n’est observée entre les LT et les sujets
contrbles. A huit et neuf ans, les scores en lecture et en transcription se situent dans la
norme pour leur tranche d’age. Toutefois, en comparant les scores, il s’avere que les
épreuves sont significativement moins bien réussies par les LT que par les sujets controles
(Rescorla, 2002). A treize ans, I’auteure met en évidence des compétences en lecture
(décodage, compréhension, épellation et vitesse de lecture) et en transcription (orthographe,
grammaire, ponctuation et création de phrases) qui sont dans la norme pour leur tranche
d’age. Néanmoins, comme précédemment, certaines épreuves ciblant le vocabulaire, la
grammaire et la mémoire verbale sont significativement moins bien réussies par les LT
(Rescorla, 2005). A dix-sept ans, les compétences moyennes en lecture et en transcription

demeurent dans la norme. Mais encore une fois, certaines taches telle que la définition de
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mots, les épreuves faisant appel aux compétences lexicales et grammaticales, I’empan de
chiffres et de mots et le rappel de récit sont moins bien réussies par les LT. Nous pouvons
conclure de cette étude longitudinale que les LT n’ont généralement pas de trouble
langagier sevére, déclarant eux-mémes ne pas ressentir de difficultés particuliéres d’un
point de vue scolaire. Pourtant, il s’avére que leurs compétences langagiéres demeurent
objectivement inférieures a celles de leurs pairs bien qu’elles aient rejoint la norme
(Rescorla, 2009).

En outre, Scarborough et Dobrich (1990) rapportent que sur quatre LT identifies a
trente mois et ayant des habiletés langagieres normales a cing ans, trois ont développé des
difficultés séveres dans la maitrise du langage écrit a huit ans. Ces observations aménent a
jugée équivalente, seuls trois ont développé un trouble du langage écrit. L’hypothése la plus
plausible semble reposer sur la présence de facteurs de risque : en 1’occurrence, I’enfant qui
n’a pas développé de trouble était le seul a ne posséder aucun antécédent familial de trouble

langagier.

3.3.3. Troubles des apprentissages scolaires

Une corrélation positive a également été mise en évidence entre le statut de LT et de
faibles habiletés mathématiques. Si I’enfant LT est issu d’un niveau socio-culturel bas,
alors la prévalence de difficultés en mathématiques augmente davantage, jusqu’a étre
quinze fois plus importante que dans la population générale. Couplés aux difficultés en
langage écrit énoncées précedemment, ces constats placent les enfants LT dans une position
moins favorable que leurs pairs face aux apprentissages scolaires et augmente de ce fait le

risque d’échec scolaire.

La probabilité accrue de présenter des difficultés dans les trois domaines que nous
avons explorés semble attester du r6le primordial du langage oral dans le développement

socio-emotionnel, pragmatique et scolaire (Hammer et al., 2017).

4. ’EVALUATION

Aucun outil d’évaluation destiné spécifiquement aux LT n’étant disponible afin de

mettre en évidence les caractéristiques que nous venons d’exposer, nous poursuivons notre
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état des lieux dans le but de recenser des outils susceptibles de convenir a I’évaluation des
LT (hypothese n°3).

4.1. Difficultés rencontrées dans I’évaluation des Late Talkers

Le repérage des enfants LT a classiquement lieu vers vingt-quatre mois. Leur
identification est une tdche complexe, tant dans le recueil des données que dans I’analyse
de celles-ci. Le recueil s’avere difficile car les enfants sont tres jeunes et peuvent étre
intimidés ou peu compliants face a une évaluation directe, d’autant plus lorsque leurs
capacités de communication sont fragiles. S’ajoute a cela le fait que les tout-petits ne
peuvent rester attentifs sur une tache que pendant un laps de temps limité, réduisant ainsi
les possibilités en matiére d’épreuves. Enfin, la situation d’évaluation clinique se révele peu
écologique, les situations étant souvent semi-dirigées et décontextualisées. Aussi, il s’avére
complexe d’obtenir un échantillon de langage qui soit suffisamment important et varié pour
représenter fidelement le langage de I’enfant. Les méthodes habituellement utilisées
apparaissent difficilement exploitables pour des tout-petits, a fortiori pour des tout-petits
présentant un retard précoce. Par conséquent, la majorité des études portant sur les LT
prennent appui sur d’autres outils tels que les échelles de développement ou les grilles
d’observation a renseigner par le professionnel. Les questionnaires parentaux sont
également tres utilisés, permettant d’obtenir un apercu des habiletés langagieres de I’enfant
avec plus de facilité et de rapidité. Les questions portant sur des situations langagieres
réelles et quotidiennes, elles garantissent 1’obtention de données écologiques. Toutefois, la
validité des informations recueillies par ce procédé a longtemps été questionnée en raison
d’une possible sur ou sous-estimation des compétences de 1I’enfant par les parents. Mais il
est aujourd’hui largement attesté que les questionnaires parentaux sont pertinents et
fournissent des informations suffisamment fiables pour renseigner le clinicien en
complément d’une observation directe ou lorsque cette derniere ne peut pas étre proposée.
En ce qui concerne le reperage des enfants LT plus particuliérement, Sachse et VVon
Suchodoletz (2008) ont soumis les parents de quarante-sept enfants tout-venants et
soixante-dix LT agés de vingt-quatre mois a un questionnaire parental apres avoir évalués
ces derniers de facon directe. Leur objectif est de comparer les données issues des deux
méthodes et d’apprécier leur valeur prédictive du niveau de langage des enfants a trente-Six

mois. Il ressort de cette étude que les résultats obtenus grace aux questionnaires parentaux
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possédent une excellente spécificité et une sensibilité modérée, permettant de conclure a
une fiabilité equivalente des deux types de méthodes dans la prédiction du langage a trente-

SiX mois.

Quelle que soit la méthode utilisée, I’analyse des données obtenues est également
délicate puisque plus de la moitié des enfants LT se révélent finalement étre des LB.
Comment alors parvenir a interpréter les résultats et préconiser une prise en charge aux
seuls enfants qui en ont besoin ? Malgré les eéléments que nous avons synthétisés
concernant les différentes orientations de la recherche, et les facteurs de risque et
prédicteurs qui sont mis en avant dans la littérature, nous n’avons a ce jour pas de réponse

attestée a cette question (Sachse et Von Suchodoletz, 2008).

Le repérage des LT dans les pays francophones semble se heurter a des difficultés
supplémentaires. Comme nous 1’avons auparavant évoqué, peu de données concernant les
LT sont disponibles en langue francaise. Ce mangue concerne inévitablement le domaine
de I’évaluation. Aussi, les outils mis au point et utilisés dans la recherche sont trés

fréquemment en anglais et ne sont pas utilisables aupres des enfants francophones.

4.2. Présentation des outils utilisés dans la littérature internationale

Le Tableau 9 présente les outils les plus fréquemment utilisés pour évaluer les LT

dans la littérature internationale.
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Tableau 9 : Outils utilisés pour I'évaluation des LT dans la littérature internationale.

. . Lexique actif, r R |
Questionnaire R M = il escorla,
parental mots 1989.

o Lexique paSif et } .
Questionnaire actif, 6 mois Fenson et
parental morghosyntaxe. 16-30,mois al.,1993.
gestes
h
uestionnaire Corgrteriont, \ mois-
Q iquenactif et Ireton, 1992.
parental 6 ans
pas
ique passif et q Thal et
12-27 mois
es Bates, 1988.
Capute,
Lexique passif et Shapiro,
actif, 12-30 mois Wachtel,
B! morphosyntaxe, Gunter et
gestes Palmer,
1986.
Evaluation Lexique passif et 1-6 ans Reynell et
inique actif, morphosyntaxe Gruber,
1990.
Evaluation : : A partir de 24 Gardner
L Lexique actif . !
clinique q mois 1990.

4.3. Recherche d’outils francophones

L’Annexe 1 recense différents outils destinés a évaluer le langage des enfants
francophones avant trois ans. Ceux-ci peuvent prendre la forme d’outils de dépistage, de
questionnaires parentaux, d’échelles de développement, de grilles d’observation ou encore
d’évaluations cliniques. Nous les présentons brievement en prenant appui sur le travail de
Cornet (2019) et discuterons ultérieurement de leur pertinence pour I’identification des LT.

Le Tableau 10 met plus particulierement en perspective les domaines évalués.
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4.3.1. Outil de dépistage rapide

Cet outil élaboré par Leclercq, Kern, Magis et Maillart (2015) se propose
d’effectuer un dépistage rapide pour les enfants agés de douze a vingt-quatre mois.
Compose de moins de cing questions choisies pour leur caractere hautement discriminant, il
vise a repérer les enfants les plus a risque de développer un trouble langagier. Les questions
portent sur le lexique en réception et en production (est-ce que votre enfant comprend
table ? est-ce qu’il dit voiture ?). Cet outil s’adresse aux cliniciens susceptibles d’étre
confrontés a ce type de population. En cas de réponses alarmantes des parents aux
questions cibles, les auteures conseillent d’approfondir avec les items de I’Inventaire
Francais du Développement Communicatif (Kern et Gayraud, 2010). Les résultats obtenus
a ce dernier permettent de confirmer ou d’infirmer les craintes initiales et renseignent quant

a la nécessité d’un suivi.

4.3.2. Inventaire Francais du Développement Communicatif (IFDC)

L’IFDC (Kern et Gayraud, 2010), traduction frangaise du MacArthur-Bates
Communicative Development Inventories (Fenson et al., 1993), est destiné a I’évaluation
des enfants &gés de huit a trente mois. Cet outil cible particulierement le développement du
lexique et propose six-cent-quatre-vingt-dix items. Le version douze mois s’intéresse
également aux gestes produits et la version vingt-quatre mois inclut quelques questions
portant sur la morphosyntaxe. La durée de passation trop longue de ce questionnaire a
poussé les auteurs a publier une version courte contenant cent items, plus adaptée a la

pratique clinigue (cing a dix minutes de passation).

4.3.3. Inventaire de Développement de I’Enfant (IDE)

L’IDE est un inventaire de développement en langue francaise traduit du Child
Development Inventory (Ireton, 1992) par Duyme, Capron et Zorman en 2010. Il prend la
forme d’un questionnaire parental a destination des enfants de quinze mois a cinq ans onze
mois et eévalue huit domaines au moyen de deux-cent-soixante-dix items. Une version
abrégée ne comprenant que les items en lien avec le langage est également disponible.
L’échelle s’intéressant au développement du langage réceptif et expressif comprend des

questions sur le lexique et la morphosyntaxe.
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4.3.4. Développement du Langage de Production en Francais (DLPF)

Le DLPF (Bassano, Labrell, Champaud, Lemétayer et Bonnet, 2005), fortement
inspiré du MacArthur-Bates Communicative Development Inventories (Fenson et al.,
1993), couvre la période de développement du langage dix-huit a quarante-deux mois. Ce
questionnaire parental porte notamment sur I’évaluation du lexique actif et de la
morphosyntaxe. La présence de neuf-cent-trente-deux items lexicaux rend la passation
longue et fastidieuse pour les parents. Une version abrégée a été annoncée par les auteurs

mais n’a, a notre connaissance, jamais vu le jour.

4.3.5. Brunet-Lézine Révisé (BLR)

Le BLR (Brunet et Lézine, 2001) est une échelle de développement de I’enfant agé
de zéro a trente mois qui propose une partie dévolue a 1’évaluation du langage et de la
sociabilité. Les items de cette partie portent particulierement sur la phonologie, le lexique
en réception et en production ainsi que sur la morphosyntaxe. Il permet d’attribuer au
patient un age développemental, un quotient de développement global et un quotient de

développement partiel par domaine évalué.

4.3.6. Rossetti Infant-Toddler Language Scale

L’échelle de développement du langage de Rossetti (Rossetti, 1990) est destinee a
I’évaluation du langage chez I’enfant de zéro a trois ans. Cet outil comprend des questions
portant sur des domaines divers tels que la phonologie, la communication gestuelle, le
lexique passif et actif et la morphosyntaxe. Il permet au professionnel d’établir un profil a

différents temps d’évaluation afin de suivre 1’évolution de 1’enfant.

4.3.7. Dialogoris 0-4 ans

Le Dialogoris 0-4 ans (Antheunis, Ercolani-Bertrand et Roy, 2003) constitue une
boite a outils a destination des enfants avec peu ou pas de langage pour lesquels une
évaluation normée n’est pas adaptée. Il fait notamment état des reperes développementaux
quant aux compétences non verbales (gestes), pré-linguistiques (babillage, prosodie) et

linguistiques (lexique, morphosyntaxe) et permet ainsi d’attribuer un age développemental
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au patient apres une observation au moyen de grilles. Prenant également en considération
les facteurs de risque éventuels, il se présente comme un support a I’accompagnement

parental, a I’entretien anamnestique et a la prise de décision quant aux examens a proposer.

4.3.8. Situations d’Observation Structurée de la communication (SOS.com)

Le SOS.com (Bourque, 2002) se présente comme un guide d’observation et
d’évaluation des aspects verbaux et non verbaux. Initialement destiné aux enfants
présentant un Trouble Envahissant du Développement, il permet de dresser un profil de
communication afin de dégager des pistes d’intervention. Outil exclusivement qualitatif
adapté aux enfants avec ou sans langage de zéro a onze ans, il nous parait pertinent pour
I’évaluation des LT dans les domaines de la communication gestuelle, du lexique et de la

morphosyntaxe.

4.3.9. EVALO BB

L’EVALO BB (Coquet, Ferrand et Roustit, 2010) est une batterie d’évaluation du
langage du tout-petit 4gé de vingt a trente-six mois. Elle propose une observation de
I’enfant en situation clinique suivie d’un temps d’évaluation et comprend des items portant
sur la phonologie, la production de gestes, le lexique et la morphosyntaxe. Les items sont

évalués par différents supports (objets, photos ou images).

4.3.10. EVALO 2-6

L’EVALO 2-6 (Coquet, Ferrand et Roustit, 2009) est une batterie destinée a
I’évaluation des enfants 4gés de deux ans trois mois a six ans trois mois. Disposant d’une
version longue et d’une version abrégée, elle investigue treize domaines dont la
phonologie, la production de gestes, le lexique et la morphosyntaxe. C’est par ailleurs le
seul outil qui s’intéresse, a notre connaissance, a la mémoire de travail chez 1’enfant de
moins de trois ans. Cornet (2019) reléve toutefois un certain nombre de limites
méthodologiques qui sont a prendre en considération (liste d’items restreinte, absence de

certaines catégories sémantiques etc.).
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4.3.11. Echelle de Vocabulaire en Images Peabody (EVIP)

L’EVIP (Dunn et Theriault-Whalen, 1993) est 1’adaptation francaise du Peabody
Picture Vocabulary Test, destiné aux enfants 4gés de deux ans six mois a dix-huit ans.
Cent-soixante-dix items classés par difficulté croissante permettent de procéder a
I’évaluation du lexique, exclusivement sur le versant réceptif. Le premier item & dénommer
est choisi par I’examinateur en fonction de I’age chronologique de I’enfant évalué.
L’épreuve se poursuit ensuite jusqu’a ce que celui-ci échoue a six reprises sur huit items

consécutifs, situation qui constitue un critére d’arrét.

4.3.12. Communiquer, Lire, Ecrire, Apprendre (CLEA)

CLEA est une batterie informatisée élaborée par Pasquet, Parbeau-Gueno et Bourg
(2014) visant a évaluer le langage oral et écrit des enfants &gés de trente mois a quinze ans.
Elle s’intéresse notamment aux aspects phonologiques, lexicaux et morphosyntaxiques du
langage. L’épreuve de désignation comporte vingt-cing items et porte sur lacompréhension
d’items lexicaux ainsi que de phrases, tandis que I’épreuve de dénomination ne s’ intéresse

qu’aux items lexicaux (noms et verbes).

4.3.13. Démarche de 1’évaluation psycholinguistique chez I’enfant de moins de trois

ans

Cette démarche d’évaluation, mise au point par Le Normand en 1991, est basée sur
I’utilisation de la Maison Fisher-Price. Elle investigue principalement le versant expressif
du langage chez des enfants agés de deux a quatre ans. Cette démarche se veut plus
écologique qu’une évaluation dirigée en proposant au parent d’interagir avec I’enfant
autour de la Maison Fisher-Price et de petits objets. L’objectif est d’inciter le tout-petit a
verbaliser sans I’interrompre ni lui poser de questions. A travers un enregistrement vidéo et
le recueil de cinquante énoncés produits par I’enfant, le clinicien procede a 1’analyse

qualitative et quantitative des compétences lexicales et morphosyntaxiques.
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Tableau 10 : Comparatif des outils utilisés pour I'évaluation des enfants francophones de moins de trois

ans.
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5. LA PRISE EN CHARGE

Pour terminer cette revue de littérature, nous synthétisons les grands principes de la

prise en charge des enfants LT ainsi que les différents modes d’intervention.

5.1. Faut-il intervenir, quand et pourquoi ?

L’¢évaluation effectuée, il s’agit de statuer sur la nécessité ou non d’une prise en
charge orthophonique. Si les scores obtenus par I’enfant se situent dans la moyenne de ses
pairs tout-venants et qu’il ne présente pas de signe d’alerte, alors il n’apparait pas
nécessaire de préconiser un suivi. En revanche, si les scores obtenus sont subnormaux,
alors I’enfant a quatre chances sur cing d’étre LB. Mais il a également une chance sur cing
d’étre LT. Dans ces conditions, est-il pertinent d’intervenir ? Capone Singleton (2018)
synthétise les différentes raisons qui ameénent certains auteurs a ne pas le faire. D’abord, la
mise en place d’une prise en charge peut avoir des effets négatifs sur certaines familles :
elle demande d’y investir du temps et de I’énergie et peut s’avérer source de stress pour le
tout-petit comme pour ses parents. Ensuite, I’identification de I’enfant comme LT peut
parfois mener a une stigmatisation sociale. Enfin, le colt financier de la prise en charge
peut étre un facteur a prendre en considération. Dans le contexte actuel, la difficulté a
accéder a une place dans les cabinets d’orthophonie peut également constituer un frein.
Toutefois, ne pas préconiser de prise en charge constitue un risque d’enracinement des
troubles si I’enfant se révele €tre un porteur d’un TDL. Le choix d’intervenir ou non doit
alors prendre en considération les résultats obtenus, mais aussi les éventuels signes d’alerte,

les facteurs de risque, I’inquiétude des parents, 1’age et ’environnement de 1’enfant.

Lorsque la décision d’intervenir est prise, alors il convient de le faire le plus
rapidement possible. La prise en charge prenant appui sur la plasticité cérébralet?, elle
produit en effet de meilleurs résultats lorsqu’elle est mise en place précocement. Elle
permet notamment a I’enfant de se faire comprendre, enrayant ainsi la frustration associée

aux difficultes expressives.

L’intervention est justifiée pour plusieurs raisons. Premiérement, les LT risquent de

voir leurs difficultés persister et évoluer vers un profil de TDL. Ces troubles amenent par

11 Laplasticité cérébrale est la capacité du cerveau a se réorganiser en fonction des expériences vécues et des
apprentissages. Bien que ce phénoméne soit présent tout au long de la vie, il est maximal au cours des
premiéres années (Mundkur, 2005).

112



ailleurs a des risques accrus de présenter des difficultés scolaires et comportementales. Afin
de prévenir ou réduire la sévérité de ces troubles, la prise en charge est indispensable : elle
permet a I’enfant de développer ses habiletés de langage et de communication afin de
poursuivre son développement et ses apprentissages le plus sereinement possible.
Deuxiémement, I’efficacité de la prise en charge a été¢ mise en évidence par divers auteurs,
dont nous développerons les conclusions ci-apres. Elle produit des améliorations
significatives sur les compétences langagieres des tout-petits, tant sur le plan réceptif
qu’expressif. Celle-ci peut prendre des formes variées et inclut la plupart du temps un

accompagnement parental.

5.2. Comment intervenir ?

Selon Finestack et Fey (2013), I’intervention orthophonique doit se fonder sur des
preuves (Evidence-Based Language Intervention), qui sont de deux types : les preuves
externes et les preuves internes. Les preuves externes sont les résultats du bilan qui
permettent de statuer ou non sur la présence de difficultés, tandis que les preuves internes
reposent sur le profil général de I’enfant, les possibilités de sa famille ou encore les
sensibilités du praticien (pour le choix de la méthode d’intervention par exemple). Lorsque
peu de preuves externes sont mises en évidence ou lorsque celles-ci sont difficilement
analysables, la prise en charge doit alors s’appuyer sur les preuves internes. La prise en
compte du profil général de 1’enfant est particulierement importante pour déceler ses
sensibilités a certains modes d’intervention. Les moyens qu’il a mis spontanément en place
pour se faire comprendre de son entourage et ses compétences émergentes peuvent

notamment constituer le point de départ de la prise en charge (Van der Horst, 2010).

5.2.1. L’approche Wait and See

En 1996, Paul préconise I’approche Wait and See (attendre et observer) afin de
déterminer les besoins de prise en charge des enfants identifiés comme LT. Le postulat de
cette méthode est de considérer que la majorité des LT s’avéreront étre des LB et qu’iln’y
a ainsi pas lieu d’intervenir pour ces enfants qui rejoindront la norme seuls. C’est seulement
si I’évolution de I’enfant semble tendre vers un profil de TDL qu’une prise en charge est

préconisée. L’approche Wait and See propose ainsi une réévaluation fréquente afin de
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déterminer si I’enfant progresse vers lanorme. Un bilan systématique est conseillé tous les
trois a six mois pour les LT jusqu’a trois ans, puis tous les six a douze mois pour les LT de
trois & cing ans. A chaque évaluation, le professionnel formule des objectifs & court terme
que P’enfant devrait avoir atteint lors du prochain bilan si son développement se poursuit
correctement. Si ces objectifs sont atteints, sans intervention orthophonique, la méthode
Wait and See continue d’étre appliquée et le professionnel formule de nouveaux objectifs
en vue de la prochaine évaluation. S’ils ne sont pas atteints, une prise en charge est
conseillée. Paul formule quelques recommandations complémentaires quant a 1I’application

de cette méthode. Une prise en charge doit étre proposée si :
- I’enfant est inintelligible et qu’il n’est pas compris par sa famille ou ses pairs ;
- des antécédents familiaux de troubles du langage sont connus ;
- P’enfant appartient a un milieu considéré comme défavorisé ;

- les évaluations mettent en évidence une stagnation des compétences langagieres

(stock lexical, LME, compétences conversationnelles, intelligibilité).

Cette méthode a été remise en question pour des raisons multiples. Premiérement, il
est risqué de parier sur 1’évolution de I’enfant vers un statut de LB. D’abord, car il ne
concerne que quatre enfants sur cing, ensuite parce que les LB, comme nous 1’avons vu,
conservent des difficultés résiduelles. De ce fait, une intervention précoce s’avére
pertinente, méme pour des enfants LB, puisqu’elle peut permettre de réduire la persistance
de fragilités. Un impact positif de I’intervention peut également s’observer sur des
domaines qui ne sont pas spécifiquement langagiers mais dont le développement suppose
une bonne maitrise du langage. Deuxiemement, les données sur lesquelles se base cette
méthode pour orienter la décision d’intervenir ou non sont des données valides a court
terme : rien ne dit qu'un LT ayant rattrapé son retard a un age donné 1’a rattrapé de fagon
définitive. Or, le choix d’intervenir ou de ne pas intervenir risque d’avoir quant a lui des
conséquences a long terme qui doivent étre pleinement considérées. Troisiemement, les
moyens de prédire si les enfants seront LB ou porteurs d’un TDL demeurent a ce jour
imprécis, tandis que les bénéfices d’une prise en charge précoce ont été mis en évidence.
Quatriemement, les conséquences du TDL, si TDL il y a, peuvent espérer étre minorées par
une prise en charge précoce. En outre, les enfants TDL devenus adultes rapportent bien les
obstacles auxquels ils ont di faire face pendant leur enfance ainsi que la fagon dont leur

parcours d’enfant TDL a participé a leur construction en tant qu’adulte : étiquette d’enfant
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ne faisant pas d’effort ou n’étant pas motivé, apparition de complexes ou d’une

appréhension des échanges verbaux etc. (Capone Singleton, 2018; Finestack et Fey, 2013).

5.2.2. Les différents modes d’intervention

Law Cable et Domsch (2010) rapportent trois méthodes de prise en charge a
destination des enfants LT : la stimulation focalisée, la modélisation de mots isolés et
I’imitation de mots isolés. La stimulation focalisée, ou focalisation, consiste a mettre a
profit les initiatives de communication de I’enfant et ses centres d’intérét pour 1I’exposer a
un bain langagier. L’adulte se saisit des interactions qu’il a avec 1’enfant au sujet d’une
situation, d’un jeu ou d’un objet pour I’exposer a des mots isolés ou de courtes phrases en
lien avec ceux-ci. La modélisation de mots isolés est une autre technique dont 1’objectif est
d’exposer fréquemment I’enfant a des mots cibles définis au préalable. Ceux-ci peuvent
lexique ou de leur degré de concrétude. 1l est également judicieux de cibler des mots dont
les sons font partie du répertoire phonémique de I’enfant afin de faciliter leur production. Il
n’y a pas d’obligation pour I’enfant de répéter ces mots mais 1’entourage I’y invite
réguliérement. Enfin, la technique d’imitation de mots isolés consiste quant a elle a faire
répéter les mots cibles a I’enfant, de maniére immédiate et systématique une fois le modele
donné. Ces trois méthodes de stimulation peuvent étre utilisées par 1’orthophoniste mais

aussi par les parents eux-mémes, moyennant un temps de formation par le professionnel.

Afin de mettre en évidence I’efficacité de la prise en charge orthophonique, Law
Cable et Domsch réalisent une méta-analyse comprenant onze études portant sur ce sujet.
Les études sélectionnées ont toutes été réalisées aupres d’enfants LT agés de vingt-quatre a
trente-six mois et évaluent au moins une des méthodes de rééducation citées auparavant.
Leur travail permet de conclure a une efficacité de la prise en charge orthophonique sur les
performances langagiéres des enfants, objectivée par les scores obtenus au LDS et au CDI.
Les effets de la prise en charge sont également mis en évidence par une augmentation
significative de la LME. En revanche, les auteurs rapportent que I’apprentissage de mots
cibles grace a la rééducation reste a démontrer plus sérieusement. En effet, la plupart des
études incluses dans la méta-analyse et traitant de ce sujet n’ont pas comparé les résultats a

un groupe contréle afin de neutraliser les effets du développement normal du lexique. De ce
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fait, bien qu’elles concluent a une influence positive sur I’acquisition de mots cibles, elles

ne permettent pas de s’assurer que la prise en charge en est bien a 1’origine.

Law Cable et Domsch ont par ailleurs investigué les effets de chacun des types
d’intervention. Concernant la stimulation focalisée, toutes les études ayant évalué ce mode
de prise en charge indiquent un impact positif sur le développement langagier des enfants.
Il en va de méme pour la modélisation de mots isolés, qui rapporte une acquisition de dix a
quatorze mots par enfant apres dix a douze semaines de traitement. Enfin, I’imitation de

mots isolés ne semble pas apporter de résultats concluants.

Du fait de la variabilité des modes d’intervention selon les études, la méta-analyse
ne permet pas de dire si les effets sont meilleurs lorsque I’entourage intervient, lorsque
I’orthophoniste intervient ou lorsque les deux participent a 1’intervention. Nous pouvons
toutefois supposer qu’un travail conjoint semble pertinent: les parents étant les
interlocuteurs privilégiés de ’enfant, ils ont la possibilité d’intervenir de fagon plus
fréquente et écologique. Concernant le type d’intervention a privilégier, les auteurs

suggerent que la combinaison de plusieurs méthodes peut s’avérer bénéfique.

Romski (2010) s’est quant a elle intéressée a 1’utilisation de la Communication
Alternative et Augmentative (CAA) chez des enfants agés de vingt et un a quarante mois et
produisant moins de dix mots. La CAA est un dispositif qui peut inclure des gestes, des
signes, des images ou encore des pictogrammes. Ces différents supports sont associés au
langage oral, fournissant a I’enfant des inputs dans différentes modalités (orale, visuelle,
gestuelle) afin de stimuler le développement du langage. Elle peut également s’appuyer sur
un systéme de synthese vocale, qui peut étre utilisé par I’enfant pour communiquer mais
aussi par I’entourage et les professionnels. C’est notamment le type de CAA évalué dans
cette étude, qui compare trois conditions : les effets de la CAA sur I’aspect réceptif du
langage (les parents utilisent la synthése vocale sur certains mots cibles), les effets de la
CAA sur I’aspect expressif du langage (les parents invitent I’enfant a utiliser la synthése
vocale sur ces mots cibles mais ne I'utilisent pas eux-mémes) et les effets d’une
rééducation basée sur la production orale et n’utilisant pas la CAA. Aprés douze semaines
d’intervention, ’auteure conclut a une augmentation significative de la taille du lexique
pour tous les enfants de la cohorte quelle que soit la technique employée. Toutefois, il
apparait que les deux groupes exposés a la CAA obtiennent des ameéliorations

significativement plus importantes que celles du groupe non expose. Celles-ci s’objectivent
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de deux fagons : par la production de mots de I’enfant a 1’aide de la synthese vocale et par
la production orale seule. Les enfants ayant bénéficié de la CAA en input produisent en
moyenne neuf mots cibles avec la synthése vocale et six mots cibles en production orale
seule. Ceux qui ont bénéficié de la CAA en output en produisent quatorze a I’aide de la
synthese vocale et douze en production orale seule. Les enfants du groupe pris en charge
sans CAA produisent en moyenne sept mots cibles a ’oral. Aussi, I’utilisation de la CAA

sur le versant expressif s’avére étre la méthode la plus efficace.

Dunst, Meter et Hamby (2011) étudient I’efficacité d’'une CAA combinant le
langage oral et 1’utilisation de signes aupres d’enfants d’age préscolaire présentant des
retards de langage d’origines diverses (TDL, autisme, syndrome de Down etc.). Leur méta-
analyse de trente-trois études sur le sujet met en évidence un effet positif et significatif de
I’utilisation de signes gestuels sur les performances langagiéres orales. En outre, I’analyse
des résultats indique que 1’origine du retard ou la sévérité de ce dernier n’influencent pas
I’effet de la méthode de facon significative. Loin d’entraver son développement,
I’utilisation de la CAA apparait comme une fagon fiable d’améliorer le langage oral
d’enfants d’age préscolaire et ce quelles que soient leurs difficultés. Elle apparait ainsi
adaptée a I’intervention auprés d’enfants LT, et ce méme s’il est trop tot pour connaitre

I’issue de leur trajectoire développementale vers un profil de LB ou de TDL.

En résumé, différentes perspectives sont envisageables pour prendre en charge un
enfant LT. Le choix du type d’intervention est a adapter a I’enfant, a sa famille et au
professionnel qui la prodigue. Ces méthodes ne sont pas exclusives les unes des autres,

différentes approches pouvant étre adoptées pour un méme enfant.

5.2.3. L’accompagnement parental

Une large part du travail orthophonique repose sur [I’information et
I’accompagnement de 1’entourage proche de I’enfant LT. Le professionnel vise en effet
I’installation d’un environnement propice a I’émergence et au développement des capacités
de I’enfant. Pour ce faire, Sylvestre et Desmarais (2015) proposent une intervention axée
sur trois niveaux : les interactions parents-enfant, la stimulation langagiere et les facteurs de

risque environnementaux.
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Comme nous I’avons vu, les interactions entre les enfants LT et leurs parents
different de celles des enfants tout-venants. Aussi, le professionnel peut prodiguer des
conseils afin de développer une meilleure réceptivité chez le parent, ¢’est-a-dire un meilleur
repérage des signaux de communication du tout-petit (qui peuvent se manifester par des
gestes, des vocalises etc.). Ainsi, le parent est en mesure d’interpréter ces signaux et adapte
sa facon de communiquer aux capacités et intéréts de son enfant. La réactivité du parent
doit également étre adéquate, celui-ci devant idéalement produire une réponse immédiate,
contextualisée et centrée sur I’intérét ou la demande de 1’enfant. Etre sensible aux
initiatives de communication et y apporter une réponse adaptée permet de favoriser

I’engagement de I’enfant dans les échanges.

Afin de stimuler les habiletés langagieres de facon quotidienne, le parent peut avoir
recours a certains procédés tels que 1’expansion et la modélisation. L’expansion se définit
comme la répétition de tout ou partie de 1’énoncé produit par I’enfant, en y ajoutant un ou
plusieurs mots. Elle vise ainsi le développement de I’axe syntagmatique et 1’allongement
des énoncés. La modélisation consiste en la répétition appropriée de tout ou partie de
1I’énoncé produit par I’enfant, fournissant ainsi un mod¢le correct a ce dernier. En aucun cas
le parent ne doit imposer a I’enfant de répéter lorsque le mot est mal produit, le fond du

message devant toujours primer sur sa forme.

Enfin, il est nécessaire de sensibiliser I’entourage a certains facteurs de risque sur
lesquels il peut agir afin de ne pas contribuer a ’enracinement des troubles. Selon les
situations, agir sur I’environnement peut avoir un impact positif sur le développement de
I’enfant LT (par exemple en remédiant au stress parental). En outre, la mise en place d’un
temps de partage quotidien autour d’un livre ainsi que de moments réguliers de jeux
informels avec I’enfant peuvent étre recommandés, ces activités constituant des facteurs de

protection (Collisson et al., 2016).

Ce type d’intervention précoce en collaboration avec les parents permet une
amélioration significative des habiletés langagieres du tout-petit, qui se manifeste par un
accroissement du stock lexical ainsi que par une augmentation de la production de

combinaisons de mots ou de courtes phrases (Sylvestre et Desmarais, 2015).
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5.3. Conseils aux professionnels

Compte tenu des données de la littérature, nous formulons dans le Tableau 11
quelques préconisations a I’intention des professionnels susceptibles d’étre confrontés a des

enfants présentant un retard de langage précoce.

Tableau 11 : Conseils adressés aux professionnels susceptibles de rencontrer des enfants LT.

Professionnels de la petite

enfance (auxiliaires de
creche, éducateurs de jeunes

enfants, instituteurs...)

Pédiatres, professionnels
médicaux et paramédicaux

et prendre en charge le plus précocement possible, en
pliquant ’entourage proche, et ce quel que soit 1’age de I’enfant (cf.
Orthophonistes gnes d’alerte Tableau 8, les différents outils d’évaluation disponibles
en langue francaise Annexe 1 et les modes d’intervention paragraphe

5.2.2. page 115).
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DISCUSSION



1. RAPPEL DES OBJECTIFS ET HYPOTHESES

Le retard dans la production des premiers mots concerne 15% des enfants agés de
dix-huit a trente mois. Ces perturbations ne sont expliquées par aucune condition médicale
et apparaissent au cours des deux premiéres années, lorsque que le langage est en plein
développement (Czaplewska, 2016). Il est de ce fait complexe d'en identifier la nature.
Prédisent-elles un futur TDL ou résultent-elles de variations interindividuelles, trés
marquées chez les tout-petits a cette période ? Nous savons en effet que parmi les enfants
concernés par un retard précoce, environ 70% le rattraperont spontanément et atteindront
un niveau de langage similaire & celui de leurs pairs a quatre ans. Les 30% restants
conserveront quant a eux des troubles plus ou moins séveres (Dale et al., 2003). Face a ces
deux profils tres similaires en début de parcours et face au manque de littérature
francophone sur le sujet, I’identification, I’évaluation et la prise en charge de ces enfants

s’averent complexes.

La présente étude a pour ambition d’effectuer une revue de la littérature concernant
les enfants LT. Pour ce faire, nous rappelons au préalable les principales étapes du
développement langagier chez I’enfant tout-venant. A la lumiére de ces repéres, nous
relevons les perturbations linguistiques présentes chez les LT a travers I’investigation de
six domaines que sont la phonétique et la phonologie, la prosodie, la communication
gestuelle, lamémoire, le lexique et la morphosyntaxe. Nous dégageons ensuite les critéres,
les facteurs de risque et les outils pertinents afin de procéder a leur identification précoce en
France. Enfin, nous nous interrogeons sur les enjeux de la prévention et de la prise en

charge orthophonique a la suite de cette identification.

Ce travail tend a montrer que peu d’études en langue frangaise se sont intéressées a
I’émergence des premiers mots et au retard dans leur survenue (hypothése n°1), qu’il existe
des perturbations linguistiques chez les LT dans tout ou partie des domaines que nous
avons évoqués (hypothese n°2) et qu’il n’existe pas d’outils pertinents en langue frangaise

afin de procéder a 1’évaluation des LT francophones (hypothése n°3).
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2. ANALYSE DES RESULTATS
2.1. Comparaison de la littérature internationale et francophone

L’analyse statistique ne nous a pas permis de mettre en évidence de différence
significative entre le nombre d’articles moyen publiés dans la littérature internationale et le
nombre d’articles moyen publiés en frangais. L.’absence de significativité statistique semble
s’expliquer par la surreprésentation des articles en anglais. En effet, ce surnombre a conduit
a une déviation standard extrémement élevée pour chacun des trois échantillons étudiés,
allant de 692,48 pour la période 1990-2000 a 3332,51 pour la période 2010-2019 (cf.
Tableau 7). De ce fait, ces résultats non homogénes n’ont pu étre interprétés comme
significatifs par le logiciel SINGLIMS (Crawford et al., 2011).

Toutefois, I’analyse descriptive nous permet de constater que le nombre d’articles
parus par langue et par période de dix ans est extrémement hétérogene selon les langues.
Les écarts importants semblent indiquer une sous-représentation des articles francophones
par rapport aux autres articles (cf. Annexe 2). Pour les périodes 2000-2010 et 2010-2019,
nous notons que le francais se positionne a la cinquiéme place parmi les neuf langues

étudiées. Entre 1990 et 2000, il se situe a la septieme place.

Nous observons par ailleurs une évolution positive du nombre d’articles publiés
dans toutes les langues, ce qui révéle un intérét croissant pour le sujet. L’évolution la plus
importante concerne les articles francophones, suggérant que la diffusion des connaissances

en langue francaise au sujet des LT tend a se développer.

L’hypothése n°l est partiellement vérifiée, I’analyse statistique n’étant pas

significative mais ’analyse descriptive mettant en avant des écarts importants.

2.2. Mise en évidence de perturbations linguistiques chez les Late Talkers

La mise en perspective des connaissances en linguistique sur le développement tout-
venant et des recherches en cours sur les LT permet de mettre en évidence des différences
qualitatives et quantitatives dans les domaines de la phonétique et de la phonologie, de la
prosodie, de la communication gestuelle, de la mémoire, du lexique et de la
morphosyntaxe. Des différences sont non seulement observeées entre les LT et les sujets
controles, mais aussi entre les LT et les LB. A titre d’exemple, des différences sont

observées au niveau de la communication gestuelle : a dix-huit mois, les enfants tout-
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venants accompagnent majoritairement leurs gestes de mots, tandis que les LT les
accompagnent de vocalisations non assimilables a des mots. Rétrospectivement, il s’avére
que les futurs LB produisaient plus de gestes que les autres enfants évalués (tout-venants et
LT) et dans des situations plus diversifiées que les futurs TDL. Il apparait ainsi que les LB
cherchent a compenser leur déficit expressif par ’utilisation de gestes (Thal et Tobias,
1992). Notre revue de littérature nous a permis d’établir une liste de signes d’alerte (cf.

Tableau 8) pouvant participer a guider 1’identification.

L’hypothése n°2 est vérifiée.

2.3. Recherche d’outils d’évaluation francophones

Notre recherche d’outils d’évaluation du langage en francais nous a permis d’en
recenser treize destinés aux enfants de moins de trois ans. Il ressort de I’analyse des
domaines évalués par chacun d’entre eux qu’aucun de ces outils n’investigue la totalité des
domaines pertinents pour 1’évaluation des LT. Toutefois, certains outils en passent en revue
la plupart, comme le Dialogoris 0-4 (Antheunis, Ercolani-Bertrand et Roy, 2003) qui
permet une observation de cing domaines sur les six recherchés. Il est également le seul
outil a prendre en considération les facteurs de risque de I’enfant et constitue de ce fait un
outil préliminaire intéressant, bien qu’il ne puisse se substituer a une évaluation clinique.
Notre analyse met par ailleurs au jour I’absence d’intérét pour 1’évaluation de la mémoire
de travail dans tous les outils que nous avons recensés pour les enfants de moins de trois
ans, a I’exception de ’EVALO 2-6 (Coquet, Ferrand et Roustit, 2009). Pourtant, la
littérature démontre que les LT présentent des compétences inférieures a leurs pairs dans ce
domaine des I’age de trente-deux mois (Marini, Ruffino, Sali et Molteni, 2017; Petruccelli,
Bavin et Bretherton, 2012).

En outre, I’analyse détaillée des items proposes pour chaque domaine nous amene a
constater que les outils ne sont pas toujours suffisamment précis. Or, comme nous 1’avons
vu, certains déficits, notamment chez les LB, peuvent étre fins. A titre d’exemple, le
Dialogoris 0-4 ans semble investiguer la communication gestuelle de fagon trop
superficielle. Cet outil propose une observation des gestes a visée communicative et des
gestes symboliques a partir de I’age de huit mois. Mais au-dela de onze mois, la production
de gestes ne fait plus partie des habiletés a vérifier. Pourtant, I’analyse des gestes produits

par les enfants LT s’avére nécessaire méme apres cet age afin de distinguer un enfant tout-
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venant d’un LT ou d’un LB. De plus, les productions orales accompagnant les gestes ne
sont pas investiguées dans ces grilles, bien qu’elles constituent des indices qui participent a
prédire la trajectoire développementale. Par ailleurs, le Dialogoris 0-4 ans repose sur des
grilles d’observation mais ne comprend aucune évaluation clinique normée qui pourrait
compléter les informations recueillies. Aussi, malgré la présence de la majorité des
domaines a explorer, une évaluation reposant exclusivement sur cet outil nous parait
insuffisante. A défaut d’avoir & disposition une batterie compléte pour procéder a
1’évaluation des tout-petits présentant un retard de langage précoce, nous suggérons que la
combinaison de plusieurs outils complémentaires pourrait permettre une évaluation
exhaustive. Le Dialogoris 0-4 ans pourrait par exemple étre complété par une évaluation
clinique au moyen de ’EVALO 2-6, qui propose une observation plus poussée de la
production de gestes ainsi que des épreuves normées, notamment pour 1’évaluation de la
mémoire de travail. Cependant, cette batterie présente des limites méthodologiques qu’il

convient de prendre en considération (Cornet, 2019).

Des outils en cours de normalisation créés dans le cadre de précédents mémoires
d’orthophonie peuvent par ailleurs répondre aux attentes du clinicien quant a I’évaluation
d’un enfant LT (Cornet, 2016; Heuvelinne, 2018). Alaoui Bakka (2019) travaille plus
particuliérement sur 1’évaluation langagiere des tout-petits en situation de bilinguisme. De
plus, Finestack et Fey (2013) indiquent que des outils mis au point pour des pathologies
comme I’autisme, le syndrome de Down ou encore les TDL peuvent étre utilisés aupres de

LT en I’absence de batteries d’évaluation adéquates.

L’hypothése n°3 est vérifiée.

3. INTERETS DE L’ETUDE

La réalisation de cette revue de littérature présente plusieurs intéréts qui intéressent
a la fois la linguistique et 1’orthophonie. Premiérement, il nous semble qu’un tel travail
confronte les connaissances issues du développement d’enfants tout-venants a la trajectoire
développementale des enfants LT, permettant une mise en perspective éclairante des

déficits observés chez ces derniers.
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Deuxiémement, ce travail met en avant I’importance de distinguer le langage, la
langue et la parole, comme le propose la théorie saussurienne. En effet, chez des sujets

comme les LT, des perturbations peuvent étre présentes a ces trois niveaux :

- la faculté langagiére peut étre atteinte, ce qui se manifeste par un déficit dans la

production de tous les comportements semiotiques permettant la communication ;

- Pacquisition de la langue peut étre atteinte, I’enfant ayant ainsi des difficultés dans la
maitrise du systéme linguistique mais communiquant par d’autres moyens (gestes,

prosodie etc.) ;
- la maitrise de la parole peut étre compromise par des difficultés d’ordre phonétique.

Troisiemement, bien que I’identification des LT repose principalement sur la mise
en évidence d’un déficit dans la production de monémes, notre revue de littérature montre
que cette mesure est nécessaire mais insuffisante. Les signes gestuels et les indices
prosodiques sont par exemple d’autres €léments importants a prendre en considération dans

I’évaluation du tout-petit pour lequel une suspicion de retard précoce est formulée.

Quatriemement, ce mémoire met au jour I’insuffisance des recherches en langue
francaise sur les LT, ce qui restreint nécessairement 1’accés aux connaissances des
professionnels francophones. Aussi, la qualité de la prise en charge et de la prévention

autour de ce sujet peuvent en patir.

Cinquiemement, nous mettons en évidence [I’absence d’outils cliniques
francophones permettant une évaluation exhaustive des LT. Ce paramétre nous semble
découler directement du constat précédent et influe sur le parcours de soin du patient. Une
évaluation insuffisamment précise peut constituer un obstacle a I’identification des LT et

réduire la qualité de I’intervention.

4. LIMITES DE L’ETUDE

Notre étude présente également plusieurs limites. D’abord, les mots clés que nous
avons determinés afin de comparer les articles en langue francaise et les articles de la
littérature internationale sont imparfaits. En I’absence de traduction consensuelle du terme
Late Talker en langue francaise, nous avons défini des mots clés apparaissant comme les

plus représentatifs et les plus utilisés dans la littérature. Néanmoins d’autres mots clés,
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notamment en anglais, tels que slow expressive language development ou late language
emergence, auraient également pu s’avérer pertinents. Afin de conserver une égalité entre

le nombre de mots clés anglais et frangais, nous ne les avons pas inclus.

Ensuite, ceux-ci ont été choisis de maniére a balayer un maximum d’articles
(sensibilité), tout en excluant un maximum de résultats non pertinents'? (spécificité).
Malgré nos précautions, des articles de ce type sont tout de méme apparus dans nos
recherches. Procéder a un tri pour les résultats en langue francaise et en langue anglaise
était une possibilité. Cependant, n’étant pas en mesure de faire de méme pour les autres
langues étudiées, il nous a semblé plus pertinent d’un point de vue méthodologique de

garder la totalité des articles.

L intrusion de résultats considérés comme non pertinents pourrait également étre
liée a la recherche de nos mots clés dans la totalité de I’article (et non exclusivement dans
le titre comme le propose de moteur de recherche Google Scholar). Ce parametre nous a
paru important afin de prendre en considération les mots clés définis par les auteurs et ainsi
d’inclure un maximum d’articles. Toutefois, il a contribué a introduire des articles dont le
théme n’était pas les enfants LT, mais qui contenaient parfois une unique référence

bibliographique comprenant un de nos mots clés.

Enfin, nos résultats démontrant la sous-représentation des articles en langue
francaise face a la sur-représentation des articles en langue anglaise présentent
inévitablement un biais dans la mesure ou I’anglais est la langue privilégiée dans la
rédaction scientifique. En outre, quelle que soit la langue de rédaction de I’article, celle-ci

ne refléte pas systématiquement la langue des sujets étudiés.

Nous avons orienté cette revue de littérature en fonction des principales orientations
de la recherche et avons mis a profit 85 articles et ouvrages publiés. Un nombre plus
conséquent de sources aurait certainement permis d’aboutir a un état des lieux plus

exhaustif.

Les limites de notre étude illustrent en partie les constats faits par Bishop et al.
(2016), selon lesquels 1’absence de terminologie consensuelle pour les pathologies du

langage constitue un obstacle a I’acces aux informations et aux soins.

12Nous considérons comme non pertinents les articles n’ayant pas pour théme les LT mais apparaissant dans
nos résultats, généralement en raison de la présence d’une référence bibliographique incluant un de nos mots
clés.
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Concernant les perspectives qu’offre notre travail, il nous semble que cette revue de
littérature scientifique pourrait servir de point de départ a 1’¢laboration d’un livret
d’information a destination des divers professionnels susceptibles d’étre confrontés a des
enfants LT. La diffusion d’un tel livret permettrait de sensibiliser les professionnels et
d’améliorer la prévention sur ce sujet. Nous supposons qu’il favoriserait une meilleure
orientation des tout-petits vers les orthophonistes et garantirait de ce fait une intervention

des plus précoces.

La création d’un protocole d’évaluation en langue francaise nous semble également
étre une perspective intéressante afin d’obtenir un outil exhaustif qui permette une
identification fiable des LT. Un tel protocole pourrait s’attacher a évaluer les différents
domaines qui font 1’objet de perturbations chez les LT en s’appuyant sur les outils déja
existants pour les enfants de moins de trois ans. Les possibles offerts par les nouvelles

technologies pourront notamment étre explores.

Par ailleurs, ce travail pourrait susciter 1’intérét de la communauté scientifique pour
les LT, tant dans le domaine de 1’orthophonie que de la linguistique, voire dans une
perspective sociolinguistique. L’accroissement du nombre de recherches, colloques et
publications sur ce sujet permettrait de mieux appréhender la situation des LT a travers des

approches complémentaires et interdépendantes.
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CONCLUSION



Le retard de production des premiers mots que présentent les enfants LT est une
problématique complexe qui nécessite d’étre étudiée a travers des approches multiples et
complémentaires. 11 n’existe, pour 1’heure, aucun consensus scientifique sur la maniére
dont il convient d’intervenir auprés de ces enfants. Les enjeux sont pourtant majeurs :
comme nous ’avons vu, les enfants LT présentent des risques élevés de développer un
TDL ou des troubles associés, lesquels peuvent compromettre leur vie sociale et leur
réussite scolaire. L’établissement et la diffusion de recommandations quant au repérage, a
I’évaluation et a la prise en charge des enfants LT permettrait de garantir leur prise en
charge précoce et d’homogénéiser les modes d’intervention afin d’offrir les meilleures

chances a ces enfants dans la poursuite de leur développement.

Notre étude s’inscrit dans une démarche a la fois orthophonique et linguistique et
synthétise les connaissances actuelles concernant les enfants LT. Elle répond ainsi au
manque de recherches et de diffusion de ces connaissances en langue frangaise. A travers
I’investigation de six aspects langagiers chez les LT et leur mise en perspective avec le
développement des enfants tout-venants, nous avons rapporté des perturbations
linguistiques dans chacun de ces domaines. Ces résultats nous ont permis d’établir une liste

de signes d’alerte afin de guider I’identification des enfants LT.

L’évaluation des enfants LT étant déterminante dans la poursuite des soins, Nous
avons recense les différents outils disponibles en langue frangaise pour I’évaluation des
tout-petits de moins de trois ans. Notre analyse a mis en évidence qu’aucun des treize outils
répertoriés n’assure une évaluation exhaustive pour des enfants présentant un profil de LT.
Nous suggérons toutefois que la combinaison de plusieurs outils complémentaires pourrait
permettre une évaluation compléte. Nous avons poursuivi par la présentation des différents
modes d’intervention a disposition des professionnels pour faire suite a I’évaluation. Pour
finir, nous avons démontré par une analyse descriptive que peu d’études francophones se
sont intéressees au retard de production des premiers mots. La littérature francophone sur le
sujet apparait en effet moins développée que la littérature de plusieurs autres langues
étudiées, se situant ces dernieres années a la cinquiéme place du nombre d’articles parus.

En revanche, I’analyse statistique ne s’est pas révélée concluante.

Nous espérons que notre revue de littérature, synthétisant les données actuelles en
langue francaise, facilitera 1’accés aux informations sur les LT et améliorera leur parcours

de soin. A cet égard, la création d’un livret d’information a destination des professionnels
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confrontés aux tout-petits nous apparait &tre une perspective intéressante afin de favoriser
le repérage des enfants LT. L’¢élaboration d’un protocole d’évaluation exhaustif en langue
francaise garantirait par ailleurs une appreéciation fiable des capacités des enfants afin de

proposer une prise en charge adaptée.
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Annexe 1 : Détail des outils utilisés pour [’évaluation des enfants francophones de

moins de trois ans.

Outil de dépistage

12,18 et 24

Leclercq, Kern, Magis et

mois Maillart, 2015.
TerTrEf 8-16 mois Kern et Gayraud, 2010.
Questionnaire parental 16-30 mois yraud,

Questionnaire parental

15 mois-6 ans

e, Capron et Zorman,

Questionnaire parental

18-24 mois
24-30 moi
30-36

Echelle de
développement

net et Lézine, 2001.

Rossetti, 1990.

Antheunis, Ercolani-
Bertrand et Roy, 2003.

0-11 ans

Bourque, 2002.

20-36 mois Coquet, Ferrand et Roustit,
2010.
Evaluation clinique +
grille d’observation 27-75 mois Coquet, Ferrand et Roustit,
(parents et 2009.
professionnels)
Evaluation clinique 30 mois-18 Dunn, Thiérault-Whalen et
ans Dunn, 1993.
30 mois-
Evaluation clinique 14 ans 11 Pasquet, Parbeau-Gueno et
. Bourg, 2014.
mois
Evaluation clinique 2-4 ans Le Normand, 1991.
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Annexe 2 : Nombre d’articles parus par langue, par période et par mot cle.

2010-2019 0 0 94 417 511
2000-2010 0 0 195
1990-2000 0 0 9
2010-2019 0 1 10221
2000-2010 0 0 5820
1990-2000 0 0 2099
2010-2019 0 0 185
2000-2010 0 0 78
1990-2000 0 0 7
2010-2019 3 12 137
2000-2010 3 Q 49
1990-2000 0 V. 2
2010-2019 0 0 ‘ 65
2000-2010 0 9 38 47
1990-2000 0 1 6 7
2010-20 0 25 33 58
2000-20 0 8 11 19
0-2000 0 2 3 5
h 0-2019 0 10 17 27
200042010 0 0 1 6 7
1990-2000 0 0 2 0 2
2010-2019 0 0 106 79 185
2000-2010 0 0 49 31 80
1990-2000 0 0 2 2 4
2010-2019 0 0 21 28 49
2000-2010 0 0 4 3 7
1990-2000 0 0 1 1 2
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Annexe 3 : Evolution du nombre d’articles parus par langue entre 1990 et 2019 (en
pourcentage).

Allemand 577 %
Anglais 6

Espagnol 2542%

Francais 6750 %

Italien 828 %

Néerlanda 1060 %

1250 %

4525 %

2350 %
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RESUME

Titre : Retard de production des premiers mots: état des lieux des connaissances
concernant les enfants « Late Talkers »

Mots clés : retard précoce de langage, premiers mots, prédicteurs, évaluation langagiére,
intervention orthophonique.

Bien que le développement langagier soit un objet d’étude trés prisé des chercheurs, le
retard dans 1’émergence du langage a été peu décrit en France. Nous savons pourtant que
pres de 15% des enfants de 24 mois présentent des compétences langagieres
significativement inférieures a la norme, et ce sans cause identifiée. Ces « Late Talkers »
(LT) ont 2 a 5 fois plus de risques de développer un trouble développemental du langage
(TDL). L’objectif de ce mémoire était d’effectuer un état des lieux des connaissances
actuelles concernant les enfants LT. Basée sur 85 études scientifiques, cette revue de
littérature a permis de mettre en évidence des perturbations linguistiques précoces dans les
6 domaines investigués, a savoir la phonétique et la phonologie, la prosodie, la
communication gestuelle, la mémoire, le lexique et la morphosyntaxe. Dans 1’objectif de
les repérer, nous recensons différents outils francophones destinés a 1’évaluation du langage
des enfants de moins de trois ans et concluons qu’il n’existe a I’heure actuelle aucun outil
exhaustif pour I’évaluation des LT. Nous démontrons par ailleurs la sous-représentation des
articles francophones face a la littérature internationale sur le sujet.

ABSTRACT

Title : Late language emergence : current knowledge about late talking children

Key words : Late Talkers, early language delay, late language emergence, first words,
predictors, language assessment, speech therapy.

Although language development is a popular research subject, late language emergence has
been poorly described in France. However, almost 15% of 24-month-olds children have
significantly lower language skills than peers, without identified origin. These “Late
Talkers” (LT) are 2 to 5 times more likely to develop a Developmental Language Disorder.
This work aimed at making an inventory of current knowledge about LT children. Based on
85 scientific studies, this literature review highlighted early linguistic disturbances in 6
domains such as phonetics and phonology, prosody, gestures, memory, vocabulary and
syntax. In order to identify these disturbances, we identify different french-language tools
intended for language assessment of children under three years old and conclude that there
is currently no comprehensive tool for LT’s assessment. We also show the under-
representation of french-language articles beside international literature on this subject.
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