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1 Introduction

Quand et comment le petit enfant entre-t-il dans la grammaire de sa langue ? Acquérir la grammaire, c’est
apprendre a maitriser 1’usage des marqueurs morphologiques de sa langue maternelle (Karmiloff &
Karmiloff-Smith, 2001), a combiner les unités & 1’intérieur de la phrase, et a combiner les phrases entre
elles. Pour apprendre la grammaire, I’enfant doit donc étre attentif a plusieurs niveaux de langue en méme
temps : le niveau sémantique (il doit apprendre a relier des « mots » a des référents), le niveau
morphologique et le niveau syntaxique (agencement des mots et des propositions dans les phrases).

Les langues fournissent deux sortes d’éléments signifiants, et utilisent les deux pour créer des
constructions grammaticales (Slobin, 2001) : des morphémes qui font référence aux objets et événements
de D’expérience, et des morphémes qui relient ces morceaux d’expérience les uns aux autres et aux
perspectives de discours du locuteur. On oppose ainsi le contenu a la relation, les items lexicaux aux
items grammaticaux, les mots a contenu aux mots fonctionnels. Parmi les premiers, on trouvera les noms,
les verbes, les adjectifs et les adverbes, et dans la seconde catégorie, les morphémes libres ou non liés
(conjonctions, prépositions) et les morphémes liés (affixes marquant le nombre, le cas, le temps...).

Par conséquent, 1’enfant doit acquérir différents types de morphémes, tant au niveau de leur signifiant que
de leur signifié, et apprendre a les combiner pour former des unités de la langue.

Quand et comment les enfants commencent-ils a utiliser les différents types de morphémes et que peut-on
en déduire concernant les processus d’acquisition du langage ?

1.1 Etapes dans la mise en place de la morphologie

La perception de la morphologie semble en précéder la production. Ainsi, Gerken (1987) a démontré par
des expériences de répétition de phrases avec des enfant de 26 mois, qu’a un stade ou les enfants ne
produisent pas encore de termes fonctionnels, ils sont néanmoins sensibles a leur présence et a leur
distribution. Lorsque les enfants avec des MLU (Mean Lenght of Utterance ou longueur moyenne
d’énoncés, c¢f. Mc Whinney, 2000) peu élevés répetent des phrases, ils omettent les fonctionnels qui
entourent les mots lexicaux familiers. Les enfants considéreraient les fonctionnels, notamment a cause de
leur manque de saillance phonétique, comme des éléments familiers mais faiblement spécifiés,
constituant des sortes de « cadres » (« frames ») fournissant des « emplacements » (« slots ») pour des
mots lexicaux, plus saillants au niveau phonologique et sémantique.

On retrouve cette idée chez Dressler (1995) qui propose plusieurs étapes dans 1’acquisition de la
morphologie :

- un stade prémorphologique au cours duquel les enfants produisent des énoncés contenant plus
d’une unité, mais sans que les combinaisons ne soient systématiques. Il s’agirait d’opérations
locales, comme des réduplications d’unités ou 1’adjonction de fillers (cf. notamment Peters 2001
et Veneziano & Sinclair 2000 sur ce point), que I’enfant n’étendrait pas de maniére plus large
dans un premier temps ;
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- Un stade protomorphologique, au cours duquel I’enfant commence a développer un systéme de
grammaire morphologique. Il analyse des unités qui étaient auparavant non analysées, il étend
ses analogies a plus d’une forme, mais reste limité dans sa productivité. Il met en place des
« proto-régles », spécifiques a certaines formes et devient sensible aux positions a I’intérieur des
énonces ;

- Et enfin, un stade morphologique a part entiére (« full morphology »), avec des régles
combinatoires systématiques.

1.2 Construire la grammaire de sa langue ?

On peut expliquer la facon dont I’enfant accéde a ce stade morphologique de plusieurs maniéres, reflétées
dans les différents courants théoriques. Soit nous considérons, comme Chomsky, que I’enfant est doté a la
naissance de connaissances structurelles (la « grammaire universelle ») lui permettant de produire les
énoncés conformes a la grammaire de sa langue maternelle & partir d’une exposition minimale, mais
suffisante, pour régler certains paramétres spécifiques a cette langue, soit nous considérons que 1’enfant
construit par lui-méme un systéme de relation entre forme et fonction, a partir de son observation de
I’input langagier. Pour Tomasello (2003), par exemple, la compétence linguistique ne correspond pas a la
maitrise d’une grammaire formelle reposant sur des régles sémantiquement vides, mais plutot a la
maitrise d’un inventaire structurel de constructions linguistiquement signifiantes. Dans un premier temps,
ces constructions sont des ilots relativement isolés, et se fondent sur des unités particuliéres. Le processus
d’acquisition de la grammaire reléverait ainsi d’une construction progressive de régles, a partir de 1’'usage
(« usage-based theories ») : les enfants construiraient des régles abstraites a partir de leur compréhension
des fonctions communicatives incarnées par diverses constructions syntaxiques, en déchiffrant les
intentions du locuteur, a partir de capacités cognitives générales. A partir de constructions isolées (« item-
based constructions »), les enfants déduiraient des modéles, des régles, par schématisation et analogie.

Pour Tomasello (2003), les enfants procédent en deux étapes pour acquérir la grammaire de leur langue :

- a partir des énoncés et expressions, ils extraient de petits « éléments» - des mots, des
morphémes, des phrases - en identifiant leur roéle dans la communication (« communicative
job »)

- ils repérent des patterns, des modeles, a travers les énoncés (ou parties d’énoncés), avec des
structures et des fonctions similaires, qui leur permettent de créer a leur tour des catégories et
des constructions plus ou moins abstraites.

Les enfants utiliseraient ces modéles constructionnels comme des gabarits (« femplates ») a 1’intérieur
desquels ils inséreraient les mots, morphémes et phrases extraits précédemment, pour créer leurs propres
énoncés. L’enfant s’appuierait donc sur le sens des énoncés de 1’adulte, a partir des intentions de
communication de ce dernier. L’acquisition des mots et I’acquisition des constructions grammaticales
reléveraient d’un méme processus, dans la mesure ou ils sont les uns comme les autres des symboles
linguistiques porteurs de sens, méme s’ils se situent a des niveaux de complexité différents. L acquisition
de la grammaire serait par conséquent progressive, irréguliére et dépendante du lexique. L’importance du
lexique est également soulignée par Bassano (2003), pour laquelle le développement grammatical précoce
dépend du développement lexical, et plus spécifiquement d’une « masse lexicale critique » nécessaire
pour que la grammaticalisation puisse s’effectuer.

On peut donc supposer que I’enfant construit son propre systéme de régles, a partir de I’input qu’il regoit
de son entourage, et qu’il rectifie ses régles au fur et & mesure, aidé en cela par certains procédés comme
la reformulation par 1’adulte de ses productions « incorrectes », non conformes a la grammaire,
reformulations qui constituent des corrections implicites, intégrées dans 1’énoncé de 1’adulte (cf.
Chouinard & Clark, 2000). Cette capacité¢ a construire des régles grammaticales implicites ferait défaut
aux enfants dysphasiques (Gopnik, 1990).
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Pour Bowerman (1985), les premiers usages appropriés d’une forme par 1’enfant sont souvent fondés sur
une connaissance superficielle. En effet, les premicres productions ne sont pas encore analysées. Ce n’est
que dans un second temps que 1’enfant découvre des régles et essaie de les appliquer, en les
surgénéralisant, avant de revenir a une utilisation correcte une fois qu’il a intégré les régles et leurs
exceptions (hypothése de la « courbe en U », ¢f. Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001). L’acquisition
serait par conséquent un processus laborieux, de longue haleine, au cours duquel I’enfant découvrirait
successivement des niveaux de structure et de régularité plus profonds, au niveau de la forme et du sens.
En d’autres termes, 1’enfant affinerait progressivement, au fur et & mesure de son développement, son
analyse du systéme de sa langue, et par conséquent son systéme de régles. Le temps d’acquisition d’une
structure dépendrait de plusieurs facteurs : sa complexité cognitive et linguistique, son utilité pragmatique
et sa fréquence (Bowerman, 1985).

Comme nous 1’avons mentionné plus haut, Tomasello (2003) suggére ’existence de deux faces ou
aspects dans la grammaire : d'un coté, de petits éléments, et de l'autre, de larges « patterns », 1'objectif
étant de combiner les petits éléments a l'intérieur des patterns. Le premier probléme pour 1'enfant va donc
étre d'isoler les parties ou €léments sur lesquels « travailler », de repérer les contextes dans lesquels ces
¢éléments sont appropriés, et d'apprendre a construire de nouveaux blocs a partir d'éléments anciens
(Nelson, 1981). L'enfant ne va pas construire son langage en analysant séparément les niveaux
linguistiques (lexique, syntaxe, phonologie et pragmatique), mais va acquérir des petits morceaux de
chacun de ces niveaux de maniére simultanée (Nelson, 1981).

1.3 Des trajectoires différentes

Afin de parvenir a 'objectif de combinaison de petits ¢léments de sens (les morphemes) a l'intérieur de
«blocs », a la mani¢re d'un puzzle se construisant progressivement, les enfants pourront suivre des
trajectoires différentes, utiliser des stratégies individuelles, de la méme maniére qu'un puzzle qu'on peut
commencer par les bords, ou par le milieu, ou dont on peut trier les pieces par couleurs ou par formes
(Leroy & Martel, sous presse). Les différences individuelles sont importantes dans le processus
d'acquisition et dans le langage produit par les enfants entre un et cinq ans, ce qui pourrait s'expliquer,
selon K. Nelson (1981), par la construction de différents systémes de régles. Les différentes stratégies
correspondent & des portes d'entrée différentes dans la grammaire. Selon les auteurs, les terminologies
différent, mais l'idée reste la méme : certains enfants commencent par les petits éléments, alors que
d'autres vont privilégier les « blocs». On opposera ainsi les enfants produisant des mots a ceux
produisant des phrases, parlant de styles référentiel versus expressif, cognitif versus pragmatique, ou
encore analytique versus gestalt. La stratégie « globale » consiste a entrer dans le langage a partir des
« patterns » larges, des blocs, non analysés. Ces blocs sont appelés « gestalt language » (Peters, 1977),
« stereotype units » (Nelson, 1981) ou encore « figements » (Francois, 1977). Selon Nelson (1981), ces
différences individuelles peuvent s'expliquer au moyen de la théorie des trois facteurs du développement
symbolique (« 3-factor theory ») : deux facteurs cognitifs entrent en jeu, l'analytique et le global,
auxquels s'ajoute l'intention de communication, et c'est seulement lorsque ces trois composantes sont
intégrées que le langage émerge. Les différences individuelles pourraient résulter d'un développement
asymétrique des différentes composantes (qui seraient gérées par I'hémisphére gauche du cerveau pour la
partie analytique, et 1'hémisphére droit pour la partie globale). Les différences peuvent également étre
déterminées par les conditions environnementales d’apprentissage : le niveau d’éducation, 1’ordre dans la
fratrie, la catégorie sociale, le type de langage adressé a 1’enfant, sont autant de facteurs qui peuvent
influencer la fagon dont 1’enfant acquiert le langage. Nelson ajoute que les enfants adoptent des stratégies
et des styles différents parce qu’ils ont des hypothéses différentes sur ce a quoi sert le langage.

L’enfant est confronté a un matériau complexe, le langage, qu’il lui faut s’approprier, sur tous les fronts
en méme temps : phonologique, syntaxique, morphologique, lexical et pragmatique. Les travaux de Peters
(1977, 2001) sur les fillers, ces petits éléments d’abord indéterminés (niveau prémorphologique), qui se
différencient progressivement selon la place qu’ils occupent dans un énoncé, devant un nom ou un verbe
(niveau protomorphologique), avant de devenir des morphémes a part entiére, déterminants ou pronoms
(niveau morphologique), montrent bien comment ’habileté croissante de ’enfant a produire et manipuler
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ces petits éléments, difficiles a identifier parce que non saillants, abstraits et souvent plurifonctionnels
(Tomasello, 2003) est le signe d’un progrés développemental, sur plusieurs fronts simultanés
(phonologique, distributionnel, lexical, pragmatique et syntaxique). Pour Peters (2001), les enfants
doivent construire leurs catégories grammaticales sur la base d’un apprentissage lent et progressif de
I’information phonologique, distributionnelle et fonctionnelle contenue dans I’input.

2 Comprendre le processus, déconstruire les constructions ?

Lorsqu’un enfant se met a parler, il est souvent difficile, voire impossible, de comprendre comment il est
parvenu a ce « résultat ». A-t-il reproduit des blocs entendus chez 1’adulte ? A-t-il analysé les énoncés de
I’adulte pour en tirer des régles ? Les deux en méme temps ? Selon Bowerman (1985), lorsque les
énoncés de ’enfant ne sont pas « remarquables » eu égard aux normes langagic¢res de sa communauté
linguistique, il est difficile de déduire la connaissance qui les sous-tend. En effet, un usage correct en
surface peut étre compatible soit avec une connaissance proche de celle d’un adulte, soit avec une
compréhension reposant sur des représentations de « morceaux » non analysés ou seulement de maniére
partielle, correspondant a des structures internes complexes chez ’adulte. En outre, méme lorsque les
enfants semblent avoir analysé certains de ces « morceaux », c’est-a-dire lorsqu’ils utilisent les
morphémes comme des éléments indépendants, il est toujours possible de décrire de maniéres différentes
leur connaissance structurelle, tout comme chez 1’adulte.

2.1 Les « erreurs » de I’enfant

C’est pourquoi de nombreux chercheurs s’appuient sur les « erreurs », les formes « déviantes » produites
par les enfants, pour tenter de comprendre ce processus de construction du langage. Dés 1879, Egger
postule que ces « erreurs » ou « barbarismes » sont des manifestations de « I’instinct grammatical » de
I’enfant. Les études développementales se fondent souvent sur I’analyse d’erreurs (cf. Slobin 2001, pour
les études fondées sur la comparaison de langues). Clark (2001) a développé la notion de « catégories
émergentes » pour désigner certaines créations linguistiques de I’enfant, qui grammaticalise des
catégories conceptuelles non exprimées dans sa langue maternelle (mais qui peuvent 1’étre dans d’autres
langues). L’identification et ’analyse de ces catégories émergentes permet d’appréhender le role des
universaux du langage dans 1’acquisition, réle mis en lumiere par les tentatives de 1’enfant de construire,
de cartographier les catégories conceptuelles qui sont saillantes pour lui. D’autre part, ’enfant utilise
souvent un ¢élément lexical unique ou une construction unique pour exprimer tous les exemplaires d’une
catégorie qu’il a identifiée. Ce phénomene de surextension le conduit a des erreurs systématiques, que ce
soit au niveau lexical ou au niveau morphosyntaxique. C’est I’input qui fournira a 1’enfant les moyens de
modifier ses représentations et de corriger ses erreurs, ce qui peut étre facilité par les reformulations ou
rectifications par I’adulte des énoncés « déviants » de 1’enfant (cf. Chouinard & Clark 2000, Tomasello
2003, Leroy, Morgenstern & Caét sous presse). Ainsi, au fur et @ mesure de son développement, I’enfant
passerait par différents stades, réajustant progressivement ses hypothéses sur la structure de la langue. Le
langage de I’enfant se définirait ainsi comme un ensemble de systémes qui se réorganisent de manicre
successive (Veneziano & Sinclair, 2000). Mais le chemin est semé d’embiiches, et certains emprunteront
des impasses (« blind alleys », Kilani-Schoch et al., 1997). Nous proposons ici, a 1’aide d’une étude de
cas, de tenter de comprendre le développement de certains marqueurs morphologiques, en partant
d’ « écarts » de I’enfant, que nous considérerons comme marques de son processus de construction de la
langue.

2.2 Une étude de corpus

L’enfant étudiée ici, une petite fille frangaise, Anaé, est filmée depuis sa naissance, une heure par mois, et
ses productions vocales/verbales et gestuelles sont transcrites a 1’aide du logiciel Clan, sous le format
Chat (MacWhinney, 2000), dans le cadre du projet COLAJE financé par ’ANR (Projet ANR-08-COM-
021 COLAJE Communication Langagiere chez le jeune enfant, dirigé par Aliyah Morgenstern,
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http://colaje.risc.cnrs.fi/ ) et du projet ENFLANG, soutenu par le TGE ADONIS (http:/www.tge-
adonis.fi/?ENFLANG-base-de-donnees-sur-le ). Elle est filmée a son domicile, en situation d’interaction
avec sa mere, et parfois ses fréres ainés et/ou son pere. Nous nous intéresserons ici a la période de son
« explosion » grammaticale, a savoir entre 18 mois et 3 ans, dge de son entrée a 1’école maternelle. Nous
procéderons dans cet article a une analyse longitudinale de certains phénomeénes remarquables dans le
langage de cette enfant — les erreurs de genre sur les articles et I’expression de la possession — afin de
tenter de comprendre la ou les stratégie(s) qu’elle utilise (globale et/ou analytique), dans son processus de
construction de la grammaire.

3 La question du genre

En frangais, le genre, comme le nombre, se marquent sur le suffixe du nom et sur le déterminant
précédant obligatoirement le nom. Le genre n’est pas nécessairement « visible » sur le nom mais toujours
sur le déterminant, au singulier, qu’il s’agisse d’un article, défini (le, la) ou indéfini (un, une), d’un
adjectif possessif (mon, ma, ton, ta, son, sa), démonstratif (ce, cette) ou indéfini (certain, certaine,
chacun, chacune...). La marque de genre disparait toutefois devant les noms commengant par une voyelle
(I’article défini s’élide devant voyelle, et les adjectifs possessifs sont neutralisés sous la forme masculine
mon, ton, son). Pour certains noms, le genre est déterminé par le sexe du référent (on parle de genre
conceptuel), mais pour une quantité importante de noms, le genre est fixé de maniére arbitraire par la
langue (on parle dans ce cas de genre grammatical). Par conséquent, rien ne permet de
déterminer/deviner le genre de ces unités, sauf le déterminant qui les précede, ce qui rend 1’acquisition
du genre difficile aux locuteurs non natifs. D’aprés Rondal et Seron (2000), les articles indéfinis
apparaitraient aux alentours de 30 mois chez 1’enfant et s’accorderaient en genre avec le nom déterminé
vers 36 mois, age d’apparition des articles définis. Le marquage grammatical du genre serait donc acquis
avant celui du nombre (42 mois, d’aprés Rondal et Seron, 2000). Comment les enfants acquicrent-ils le
genre grammatical en francais ? Les études précédentes portant sur des enfants monolingues apprenant
I’italien ou le frangais montrent qu’aux alentours de 2 ans, lorsque les enfants commencent & produire les
articles de la langue adulte, les erreurs d’accord de genre sont trés peu nombreuses (seulement 1,5%
d’erreurs entre 2 ;01 et 2 ;05 par exemple pour un enfant frangais étudié par Kupisch, Miiller et Cantone
(2002, cité par Roulet et al, 2004). Une étude sur le portugais brésilien citée par Roulet et al. (2004)
montre que les enfants de moins de deux ans sont sensibles a la discordance de genre entre déterminant et
nom, ce qui suggere selon les auteurs que « 1’accord peut faire 1’objet d’un calcul automatique et
irrépressible méme avant que les déterminants ne soient systématiquement produits par ’enfant ».
Karmiloff-Smith (1979) a montré que les enfants de trois ans, en situation expérimentale, sont sensibles a
la régularité des marques du genre en frangais. Lorsqu’un mot fictif présente une terminaison ayant une
forte probabilité de se situer sur un nom masculin, le déterminant choisi est masculin. Avant cinq ans, il
semblerait que les enfants préférent 1’information morpho-phonologique (véhiculée par la terminaison du
mot) a I’information conceptuelle (sexe du référent) pour attribuer le genre. Pour Franck (2001),
I’apprentissage de la catégorie syntaxique de genre s’effectue sur la base d’information formelle de nature
probabiliste. Une autre fagon de voir les choses serait d’envisager le déterminant, sur lequel se marque le
genre du nom, comme étant acquis en méme temps que le nom par I’enfant, comme une sorte de préfixe
attaché au nom. Si I’enfant utilise une stratégic globale (« gestalt») et apprend les structures
grammaticales comme des blocs, le déterminant et le nom ne seraient pas dissociés et il n’y aurait par
conséquent aucune erreur sur le genre du déterminant. Au contraire, dans une stratégie analytique,
I’enfant apprendrait le déterminant et le nom comme deux entités autonomes, et serait davantage
susceptible de produire des erreurs.

Dans notre corpus, nous avons pu observer des erreurs de genre sur les déterminants. Nous pensons que
leur analyse détaillée est susceptible de nous éclairer sur les mécanismes de mise en place du genre et sur
le processus d’acquisition du syntagme nominal. Les graphiques 1 et 2 ci-dessous présentent le nombre
d’occurrences d’articles définis et indéfinis dont le genre est correct (en blanc) par rapport aux formes
incorrectes (en noir), dans chaque séance mensuelle d’une heure d’enregistrement. Les autres
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déterminants (adjectifs possessifs et démonstratifs, notamment) seront étudiés dans une recherche
ultérieure.

Articles définis
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100

80

MW déf genre incorrect

60
[Jdéf genre correct

40

20

1;06 1;07 1;08 1;09 1;10 1;11 2;00 2;01 2;02 2;03 2;04 2;05 2;06 2;07 2;08 2;10 2;11
Age

Graphique 1 : le genre des articles définis entre 1;06 et 2;11
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Graphique 2 : le genre des articles indéfinis entre 1;06 et 2 ;11

Les articles, définis et indéfinis, apparaissent a 1;08 dans notre corpus (en concurrence avec des « fillers »
(cf. Peters, 2001 ; Veneziano & Sinclair, 2000)), avec une augmentation importante a partir de 1;11. Le
nombre d’occurrences dans la suite du corpus est fortement dépendant du contexte, mais la proportion
d’erreurs sur le genre reste assez constante, entre 0 et 14 %, avec un maximum de 14% d’erreurs a 1;11.
A 2;11, la proportion d’erreurs est encore de 5%. Les erreurs de genre portent davantage sur les articles
définis que sur les indéfinis. Le graphique 3 ci-dessous présente le pourcentage d’erreurs dans le corpus
portant sur les articles définis et indéfinis confondus.
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Graphique 3 : Pourcentage d’articles définis et indéfinis avec erreurs de genre

I1 pourrait nous étre objecté que les erreurs sur le genre des articles semblent anecdotiques dans le corpus,
mais, méme si elles sont peu nombreuses, elles n’en existent pas moins et méritent d’étre prises en
compte, dans la mesure ou elles sont susceptibles de nous éclairer sur la fagon dont I’enfant s’approprie la
grammaire.

Le tableau ci-dessous donne des exemples d’erreurs de genre relevées dans le corpus:

Age | Articles définis Articles indéfinis

1;08 | la ballon un pomme

1;11 | le cuillére — la ballon - le poupée - le poule - le patate - la « palon » | un béte —un fleur
(pantalon)

2;00 | le poupée - le « piquette » (I’étiquette) - la couvercle - le pomme -
le fleur - la puzzle - la collier

2;01 | lejambe - la couteau — la café
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2;02 | La [keejeej] (I’écureuil)

2,03 | Le bouteille - Le [lo] (I’eau)

2,04 | La miel
2,05 Un carte — un téte
2,06 Un fleur — un bouche — une tracteur

2;07 | Le caméra

2 ;08 Un école

209 Une [RozwaR] (arrosoir)

2;11 | Le « nistoire » (I’histoire)

3,03 | Le «zoreille » (I’oreille) - La « norteil » (I’orteil)

Tableau 1 : Exemples d’erreurs de genre sur I’article

Une autre étude en cours, sur le méme corpus, montre qu’a 1’age de 1;09, I’enfant produit encore trés peu
de déterminants. En effet, 70% des noms produits par I’enfant ne sont précédés d’aucun élément. 30% des
noms sont précédés d’un élément, dont seulement 13% sont des articles (la ou le). Les autres sont des
¢léments additionnels préfixés ou « fillers ». Au contraire, a I’dge de 2 ans, 93% des noms produits par
I’enfant sont précédés d’un élément. Parmi ces éléments préfixés au nom, pres de 70% correspondent a un
morphéme grammatical (article ou autre déterminant), les 30% restants présentent des formes instables et
non conformes a une cible adulte (des « fillers »).

Comment expliquer les erreurs de genre et leur évolution ? Si nous envisageons que les enfants
construisent leurs propres systémes de régles, a partir de stratégies plutot analytiques ou plutdt globales,
les erreurs sur le genre, assez fréquentes aux alentours de 1;11 — 2;00, dges auxquels les déterminants
commencent a étre utilisés de maniére systématique devant les noms, révéleraient 1’existence d’une
stratégie plutdt analytique. En effet, I’enfant apprendrait les noms de maniére isolée, repérerait que les
noms doivent étre précédés d’un déterminant, mais ne mémoriserait pas la suite déterminant + nom
comme un bloc. La coexistence au sein d’une méme séance de formes correctes et incorrectes (le ballon /
la ballon, le pantalon / la pantalon) semble aller dans ce sens. Il est fort possible que certaines
occurrences soient mémorisées directement avec le déterminant le plus fréquent dans I’input mais nous
pouvons faire I’hypothése d’un systéme transitoire entre le stade proto-morphologique et le stade
morphologique, ou DI’enfant produirait des formes existant dans la langue adulte (des articles en
I’occurrence) mais sans en maitriser la ou les fonctions. En effet, I’article est a la fois un marqueur
d’actualisation (défini ou indéfini) mais également un marqueur de genre et de nombre. D’aprés Hurtig et
Rondal (1999), les indéfinis tendent a étre employés en lieu et place des définis a 54 mois (4 ans '%), avec
un emploi correct des articles seulement a 72 mois (a savoir 6 ans). Les articles s’accordent en genre avec
le nom déterminé a 36 mois, et en nombre a 42 mois. Par conséquent, il est possible d’envisager ’article
comme un amalgame de plusieurs fonctions que I’enfant va apprendre a utiliser et combiner
progressivement. Si I’enfant ne mémorise pas directement le nom avec l’article adéquat, il Iui est
impossible de construire une régle lui permettant de retrouver I’article puisque le genre est arbitraire dans
la plupart des cas. L’enfant utiliserait donc dans un premier temps les articles comme des « fillers », ¢’est-
a-dire comme des éléments remplissant la place d’un marqueur morphologique obligatoire, mais pas
encore associés a des fonctions, comme celle de marquer le genre du nom par exemple. Comme il existe
plusieurs formes qu’il ne différencie pas encore, il les utiliserait de facon aléatoire. Petit & petit, en
s’appuyant sur l’input, I’enfant mémoriserait de plus en plus de noms avec les déterminants
correspondants, sans pour autant analyser ces derniers comme des unités signifiantes ou fonctionnelles. Il
existerait donc plusieurs étapes ou sous-étapes dans le processus de construction du syntagme nominal :
tout d’abord, le nom est produit seul, puis précédé d’un élément préfixé (« filler » ou proto-déterminant,
c’est-a-dire un élément dont la forme est celle d’un déterminant adulte, mais qui n’en posséde pas encore
la ou les fonctions), ce qui serait le signe d’une conscience du syntagme nominal comme une unité
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complexe, mais pas encore d’une capacité a analyser les fonctions (genre, nombre...) associées aux
formes.

Nous pouvons illustrer cette hypothése a partir de I’évolution des lexémes « poule » et « fleur » dans le
corpus (le nombre d’occurrences dans la séance d’enregistrement et les productions en répétition de
I’adulte sont indiqués entre parenthéses) :

Age 1;07 1;09 2;00 2;02 2;03 2;05 2;08
Production | poule [i] poule [a] poule La poule | Le poule | Lapoule [v] poule
de I’enfant [e] poule | lapoule (x2) (x2) Une poule
(x2) La poule | (x2)
(répétition)
Tableau 2 : évolution du lexéme « poule » dans le corpus

Age 1;09 1;10 2;00 2;02 2;06 2;09 2;10
Production | La fleur Une fleur | La fleur Une fleur | Un fleur La fleur Une fleur
de I’enfant (x2) Une fleur

(répétition) | (répétition)

Tableau 3 : évolution du lexéme « fleur » dans le corpus

L’input et les capacités de mémoire jouent vraisemblablement un réle fondamental dans ce processus
d’appropriation des déterminants par I’enfant. En effet, la marque de genre €tant arbitraire, elle ne peut
s’acquérir / trouver sa source que dans I’input, qui fournit a I’enfant les informations a mémoriser et
stocker dans son lexique mental. Cependant, pour qu’il puisse réinvestir les données provenant de 1’input,
et notamment les informations portant sur le genre du nom véhiculées par le déterminant, et les appliquer
dans d’autres contextes, I’enfant doit avoir repéré et analysé les formes (les morphémes) et les fonctions
qui y sont attachées.

Par conséquent, certaines erreurs sur le genre des articles pourraient s’expliquer par cette étape
intermédiaire entre conscience de la nécessité d’un article devant le nom, et capacité d’analyse
morphologique. Le faible nombre d’erreurs serait a mettre sur le compte des capacités de mémoire de
I’enfant, et de la fréquence du mot-cible dans I’input.

On pourrait également expliquer les erreurs sur le genre des articles par d’autres facteurs, dont certains
peuvent étre concomitants :

- la fréquence : les noms peu fréquents dans I’input vont étre produits avec un article choisi « au
hasard », ou sur la base de propriétés morpho-phonologiques du nom (certains suffixes étant plus
masculins que d’autres, cf. Karmiloff, 1979), ou encore par analogie avec des noms dont le
déterminant est connu ;

- L’initiale du nom : lorsqu’un nom commence par une voyelle, ’article défini s’élide, et perd
donc sa marque de genre. Si le nom apparait généralement précédé d’un défini dans I’input, il est
difficile pour I’enfant d’accéder a son genre. Nous trouvons plusieurs exemples dans le corpus :
oreille (« le zoreille »), écureuil (« la [kejej] »), eau (« le [lo] »), école (« un école »), arrosoir
(« une [RozwaR] »), histoire (« le [nistwaR] »), orteil (« la norteil »). Nous pouvons observer
que I’enfant semble privilégier le schéma syllabique CVCV et a tendance a rattacher au nom une
consonne provenant d’un déterminant, soit indéfini (« noreille », « nistoire », « norteil »), soit
pluriel (« zoreille »). Dans certains cas, la forme produite par I’enfant semble résulter d’une
erreur de segmentation de ’input : [keejeej] pour « I’écureuil », [RozwaR] pour « I’arrosoir », le
[lo] pour « ’eau ». D’une part, I’enfant mémorise une forme erronée du nom, et d’autre part, il
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doit recalculer le déterminant, et va produire soit une forme aléatoire, soit une forme résultant de
son erreur de segmentation. Ainsi, « [’arrosoir », segmenté en « la [RozwaR] » va entrainer la
forme « une [RozwaR] », ce qui est le signe que 1’enfant est capable a cet age (2;09) de réinvestir
ses connaissances morphologiques —ici, erronées- dans un autre contexte («la» devient
«une»);

- Le nombre : certains noms sont souvent utilisés au pluriel : c’est le cas par exemple de jambe,
carte, orteil, oreille, main, ou sont précédés d’un partitif (miel, eau), ce qui ne permet pas a
I’enfant de déduire facilement le genre de ces noms en se fondant uniquement sur 1’ input.

- La proximité (sémantique et/ou syntaxique) de noms du genre opposé : par exemple, la couteau
est produit par I’enfant juste apres la fourchette. En ce qui concerne la café, I’enfant observée
semble associer et méme substituer le mot café au mot tasse, dans des énoncés comme « j’'a
[bwa] la café » au retour de la piscine, pour raconter qu’elle a bu la tasse.

Le genre des noms étant fixé arbitrairement par la langue, I’enfant se retrouve dans ’incapacité de
construire une régle lui permettant de recalculer automatiquement les formes qu’il n’a pas mémorisées
(une sorte de régle par défaut, permettant de produire des énoncés n’ayant jamais été entendus
auparavant). Contrairement a la morphologie verbale par exemple, qui permet d’établir des régles par
défaut, du type « ajout de [€] » au verbe pour une action passée, sur le modele de « chante / chantais », ce
qui entraine des erreurs comme « ils sontaient » pour « ils étaient » pour les verbes irréguliers (qui, par
définition, échappent a la régle et ne peuvent étre recalculés automatiquement), le genre ne peut pas faire
I’objet d’une régle valable pour tous les noms. En outre, contrairement aux marques de temps, le genre ne
peut étre associé a une intention communicative ou pragmatique particulicre. Il est plus facile pour
I’enfant d’associer le morphéme [¢] a sa valeur de « passé », que d’associer la marque de genre a un sens
ou une fonction. Par conséquent, I’aspect purement formel du genre au sein du systéme rend son
acquisition complexe.

Un autre élément mérite d’€tre pris en compte pour traiter la question du genre : les pronoms personnels
de 3°™ personne (il et elle), qui apparaissent selon Hurtig et Rondal (1999) a 36 mois, au méme age que
I’accord de I’article en genre avec le nom déterminé, semblent suivre le méme processus. Méme si on
observe des formes pronominales différenciées devant les verbes, leur genre semble souvent aléatoire
dans un premier temps. On peut citer des exemples d’énoncés ou le genre du nom, du pronom et/ou de
I’adjectif ne sont pas cohérents : I/ est coquine Omer (nom du chien de la maison) (1;11), La luge il est la
(2;00), La valise il est beau a moi ; elle est mignon ce chien (2;02), Elle est assis kirikou (2;08), elle est
vert le dinosaure (2;11). Ces exemples semblent aller dans le sens d’un traitement des morphémes
grammaticaux (articles et pronoms) comme des marqueurs obligatoires encadrant des unités signifiantes
(noms, verbes et adjectifs) mais pas encore associés a des concepts abstraits comme le genre. Ainsi, les
enfants ne deviendraient conscients des propriétés phonologiques, morphologiques et syntaxiques en
rapport avec le genre que trés tard dans leur développement (Karmiloff-Smith, 1979). Au contraire,
lorsque I’enfant commence a analyser les morphémes grammaticaux comme des unités signifiantes, il va
avoir tendance a surgénéraliser certains marqueurs (Clark, 2001). Ainsi, a 1’age ou apparaissent les
surgénéralisations au niveau de la morphologie verbale, du type « ils sontaient » pour « ils étaient », ou
encore « je dorra » pour « je dormirai », aux alentours de trois ans, on observe le méme phénomene au
niveau des adjectifs , voire des adverbes, pour marquer le genre féminin. On peut citer par exemple dans
notre corpus « ma robe elle est jolisse » (a 2;09) ou « ma chaussette elle est pas a [’enverte » (a 3;03). Ce
type d’erreurs montre que I’enfant a identifié certains petits éléments (ici, les marques de genre) et qu’il
leur assigne un « sens », une valeur ou fonction dans le systéme, ce qui ne semblait pas étre le cas
précédemment. Par conséquent, méme si, selon Brown (1973), I’ordre d’acquisition des morphémes peut
s’expliquer en faisant appel a la complexité sémantique, c’est-a-dire le nombre de significations
exprimées par le morphéme, et/ou syntaxique (le nombre de régles requises par le morphéme en
question), il est nécessaire, a ’instar de Hudelot et Salazar (2004), « de rappeler que le fait de commencer
a utiliser certains outils grammaticaux n’implique pas nécessairement que 1’enfant maitrise pleinement
leur fonction ». Il y aurait donc plusieurs étapes dans 1’acquisition de la morphologie, notamment pour les
marqueurs complexes, comme cela semble étre le cas des déterminants, qui cumulent plusieurs fonctions.
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L’apparition d’articles ou de pronoms différenciés, notamment au niveau du genre, ne garantit pas que
I’enfant maitrise pleinement leur fonctionnement.

Pour conclure sur la question du genre, nous pouvons établir un paralléle avec 1’hypothése
développementale de la « courbe en U » : dans un premier temps, les enfants utiliseraient les formes
correctes comme s’il s’agissait d’items indépendants, fixes. Puis il découvriraient les régles et les
appliqueraient de maniére indifférenciée a tous les mots concernés (phase de surgénéralisation), avant de
revenir a une utilisation correcte, une fois qu’ils auraient intégré les régles et leurs exceptions (Karmiloff
& Karmiloff-Smith, 2001). L’exemple souvent cité est celui du morphéme de passé —ed en anglais :
I’enfant commencerait par produire la forme correcte went pour le prétérit irrégulier de fo go, puis
surgénéraliserait la régle verbe + -ed a tous les verbes, y compris les irréguliers, d’ou la forme goed,
avant de revenir a la forme correcte went. Selon Marcus & al. (1992), on peut expliquer ce phénoméne de
la maniére suivante : les formes irrégulieres seraient apprises par cceur par ’enfant, alors que les formes
régulicres feraient I’objet de 1’établissement d’une régle. La régle pour les verbes réguliers serait par
conséquent la régle par défaut. Il y aurait donc une asymétrie entre les verbes réguliers et les verbes
irréguliers. La formation des verbes réguliers relevant d’une régle par défaut, ’enfant n’aurait pas besoin
d’entendre ces verbes une seule fois pour étre capable de les construire. Les verbes irréguliers, au
contraire, échappent par définition a la régle, et, ne pouvant étre « reconstruits », doivent donc étre appris
par ceeur.

En ce qui concerne le genre, le tableau développemental pourrait étre le suivant :

- les premiéres occurrences de syntagmes nominaux composés d’un article et d’un nom seraient
appris comme des blocs, des structures figées. Ainsi, a 1 ;09, lorsqu’Anaé produit le syntagme
«la fleur », elle produit dans la méme séance les séquences figées [t5bebe] pour désigner sa
poupée, et [tatet] pour désigner la téte d’une grenouille. On peut donc supposer que la suite « la
fleur » constitue pour elle un seul bloc.

- Dans un second temps, I’enfant analyserait les deux €léments du syntagme comme deux unités
distinctes (déterminant + nom), et en déduirait une proto-régle selon laquelle tout nom doit étre
précédé d’un déterminant. Ainsi, de la méme maniére qu’un petit anglais va produire « goed » au
lieu de « went », surgénéralisant ainsi la régle par défaut de formation du passé, le petit frangais
va appliquer la régle du déterminant obligatoire en position pré-nominale. Cependant, la
conscience de la nécessité d’un élément avant le nom ne signifie pas la maitrise de sa ou ses
formes et/ou fonctions. On trouvera alors en position pré-nominale des éléments a la forme
incertaine (des « fillers ») ou des articles bien formés au niveau phonologique, proches de la
forme adulte, mais parfois choisis de maniére aléatoire dans le paradigme a disposition de
I’enfant. Ainsi, on aurait pendant cette période une sorte de va-et-vient entre une stratégie
globale (avec des syntagmes nominaux produits comme des blocs dans lesquels le déterminant et
le nom ne sont pas différenciés) et une stratégie analytique, avec une tentative de construction
d’une régle pour le genre des déterminants.

- Dans un troisi¢éme temps, dans I’hypothése de la « courbe en U », I’enfant analyse les formes et
leurs fonctions, établit et applique des régles, tout en mémorisant les exceptions. En ce qui
concerne le genre, nous pourrions dire que, dans la mesure ou il est arbitraire, toutes les formes
fonctionnent comme des « exceptions », aucune régle ne pouvant étre établie par défaut.
L’enfant doit donc obligatoirement mémoriser le genre des noms, a partir des informations
fournies par 1’input, notamment les informations contenues dans les déterminants précédant les
noms.

- Lorsque I’enfant est capable de réinvestir ces informations dans d’autres contextes, c’est-a-dire
d’appliquer les marques de genre d’un nom a tous les déterminants susceptibles de le précéder,
mais également aux adjectifs et aux pronoms, on peut dire qu’il a intégré la notion de genre,
aussi abstraite soit-elle, et qu’il a établi une nouvelle régle selon laquelle tous les noms ont un
genre qui se marque sur le déterminant et éventuellement sur d’autres éléments comme
I’adjectif.

1549

CMLF2010



CMLF2010 Neveu F., Muni Toke V., Durand J., Klingler T., Mondada L., Prévost S. (éds.)
Congres Mondial de Linguistique Frangaise - CMLF 2010
978-2-7598-0534-1, Paris, 2010, Institut de Linguistique Francaise

Psycholinguistique et acquisition
DOI 10.1051/cmlf/2010111

Par conséquent, ’appropriation par I’enfant de certains marqueurs complexes dans la langue serait
progressive et transiterait par des sous-systémes de régles, tant au niveau de la forme, de la structure (par
exemple, tout nom doit étre précédé d’un déterminant) que de la ou des fonctions (par exemple, tout nom
a un genre, marqué sur le déterminant).

L’analyse de I’acquisition des déterminants possessifs nous semble aller dans le méme sens et pouvoir
confirmer cette hypothése.

4 Les adjectifs possessifs

De la méme maniére que ’article, I’adjectif possessif semble pouvoir étre analysé comme un amalgame
de plusieurs fonctions, ce qui en ferait un marqueur simple en apparence, au niveau syntaxique (en
surface), mais complexe au niveau sémantique. Ainsi, selon Rondal et Seron (2000), I’emploi des
adjectifs possessifs répond a un principe d’économie qui consiste a ramener les expressions du type « X
appartient 2 Y » ou « X fait partie de Y » aux expressions du type « Adjectif possessif + X », et la
sélection des adjectifs possessifs correspond a trois opérations : (1) la sélection de la personne en fonction
du contexte interpersonnel de ’interaction linguistique (P1 quand le locuteur est le possédant, P2 quand le
récepteur est le possédant, et P3 quand le possédant n’est ni le locuteur ni le récepteur), (2) la sélection de
la personne selon le genre et le nombre du possédé (seulement au singulier pour le genre en frangais :
mon / ma) et (3) la sélection selon le nombre du possédant (singulier ou pluriel). Dans un premier temps,
selon ces auteurs, I’enfant n’utilise pas I’adjectif possessif mais exprime la possession de trois fagons :

- (préposition « a ») + possédant : (a) moi
- (article) + possédé + (préposition a/de) + possédant : la balle de Dédé
- possédant + possédé : papa bic

Les trois graphiques ci-dessous présentent les procédés pour marquer la possession a la 1°° personne du

singulier (le locuteur), la 2°™ personne (le récepteur) et la 3™ personne (extérieure a la situation
d’interlocution) dans notre corpus, entre 1;06 et 2;11, pour chaque séance d’une heure d’enregistrement.

Possession P1

35

30

25

20

W3 moi
Ode moi

@ adjectif possessif
15

10

| ERA

1;06 1;07 1;08 1;09 1;10 1;11 2;00 2;01 2;02 2;03 2;04 2;06 2;07 2;08 2;10 2;11
Age

Graphique 4 : Expression de la possession a la 1° personne du singulier
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Graphique 5 : Expression de la possession a la 2°™ personne du singulier
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Graphique 6 : Expression de la possession  la 3™ personne du singulier

Nous pouvons remarquer que la possession se marque plus tot et de maniére beaucoup plus fréquente a la
premiére personne, ¢’est-a-dire par rapport a I’enfant lui-méme. Dans un premier temps, la possession se
marque essentiellement sous la forme « & moi », ou « c’est a moi », parfois accompagnée du déictique
«ca» ((¢a) c’est a moi (¢a)). Pour Morgenstern et Sekali (1997), la préposition « a» dans « a moi »
permet de redéfinir une propriété de 1’objet dans un contexte conflictuel. L’enfant marque la possession
d’un élément présent dans la situation, en effectuant une opération de repérage de cet élément par rapport
a lui-méme. Cette opération permet, selon Danon-Boileau et Brigaudiot (1996), d’exprimer « I’identité
d’un objet en le rapportant de manicre singuliére a un individu extérieur a lui-méme ». A partir de 1;11,
dans notre corpus, cette méme forme est utilisée dans la tournure: «le N a moi ». Selon Chaudenson
(2004), avec le pronom personnel postposé, I’enfant construit sa propre régle a partir d’énoncés ou
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figurent non pas des pronoms personnels mais des substantifs. En effet, ces constructions postposées ne
se trouvent jamais dans I’input : ’enfant déduirait donc la construction « X de/a moi » a la fois de la
construction possessive avec un substantif (« le X de Y ») et du tour « c’est a moi ».

Dans notre corpus, I’enfant semble marquer la relation de possession ou encore le destinataire d’une
action par cette tournure « a moi », dans des constructions originales, non présentes dans 1’input. Ainsi, a
2;00, a coté d’énoncés comme « ¢ ‘est le puzzle @ moi », on trouve les énoncés « elle m’embéte a moi » ou
« le loup a pas mangé a moiy. Au méme age, la préposition « a » commence a étre utilisée pour marquer
la possession concernant d’autres personnes que l’enfant lui-méme (« c’est @ maman », « pieds a
Kirikou », «la téte a Kirikou »), méme si sa valeur la plus fréquente est une valeur de
localisation/destination (« cognée a canapé », « elle va a la douche »). La possession a la 2°™ personne
du singulier est trés peu marquée, mais apparait sous la forme « a toi » et « de toi » a 1;11 (« ce verre a
toi », « un verre de toi »). Le fait que la 2°™ personne, de méme que la 3°™ personne, soient trés peu
marquées et de maniére plus tardive, peut étre vu comme un effet de contexte (les situations
d’enregistrement se prétant davantage a I’expression de la possession a la 1°° personne), ou comme la
conséquence d’une difficulté a effectuer un repérage de 1’objet par rapport a I’autre. La tournure « N de
moi » est fréquente chez Eva, étudiée par Sourdot (1977), qui note que le sens d’appartenance est toujours
rendu par /d/ par cette enfant 1a ou 1’adulte a le choix entre plusieurs procédés (et notamment I’utilisation
de I’adjectif possessif). L’enfant adopte et étend la structure la plus générale (X de Y), utilisant ainsi au
mieux les possibilités de systématisation dont il dispose, sans toutefois prendre en compte les contraintes
formelles (et notamment le fait que la tournure « N de moi » ne soit pas attestée dans la langue). 11 est
intéressant de noter que, dans notre corpus, cette tournure « N de moi / de toi» est plus tardive et
beaucoup moins fréquente que la tournure « N a moi / & toi », bien que cette derniére tournure ne puisse
étre déduite de I’input (la possession étant généralement marquée par la préposition « de » en frangais
contemporain, du moins dans le milieu socio-culturel dans lequel évolue I’enfant observée). L’enfant
semble donc construire son propre systéme pour marquer la relation de possession, notamment celle qui
le concerne directement, a partir du tour « & moi » vraisemblablement trait¢é comme un bloc figé. On
trouve d’ailleurs chez certains enfants la construction «le N de a moi». Les adjectifs possessifs
apparaissent a 2;02 (on trouve de rares occurrences a 1;08 et 1;10 mais qui semblent devoir étre
considérées comme des tournures figées, des blocs), sous des formes variées en genre, nombre et
personne (mon, ma, mes, ton, ta, tes, son, sa, ses), qui remplacent la tournure « N a moi » qui disparait
alors complétement. A 2;08, on observe une tournure « complexe » qui mérite & notre avis un intérét
particulier : « mon truc de moi ». Si I’on envisage 1’adjectif possessif comme un amalgame complexe de
marqueurs a la fois d’une relation de possession et de marques de personne, de genre et de nombre, ce
type de tournure « mon N de moi» peut étre certes interprété comme une emphase sur la relation de
possession, mais également comme la preuve que I’adjectif possessif n’est pas encore envisagé par
I’enfant dans toute sa complexité sémantique, c¢’est-a-dire notamment comme un marqueur de possession.
Le fait que I’enfant commence & marquer la possession par une tournure qui expose en quelque sorte la
structure interne de 1’adjectif possessif (« mon N » peut étre glosé€ par « le N de moi ») serait une des
manifestations d’une capacité précoce de I’enfant a utiliser des « petits morceaux » pour construire des
unités signifiantes, méme si non conformes a la grammaire de la langue (Tomasello, 2003). De la méme
maniére que pour I’article, a partir du moment ou I’enfant est capable de faire varier la forme de 1’adjectif
possessif dans un méme contexte, en fonction du possédant (P1, P2 ou P3) par exemple, on peut supposer
qu’il a accédé a un certain niveau de connaissance de la relation forme/fonction de ce marqueur
complexe. Ainsi, a 3;08, Anaé se livre a une opération de commutation révélatrice de ses connaissances
(peut-étre encore partielles) du fonctionnement des adjectifs possessifs, mais a partir d’une segmentation
erronée :

Anaé, son frere Ael et leur mere parlent de leur grand-pere de Montpellier.

Mere — c’est le papy de Montpellier

Anaé - le papy de [t3polje]

Frére —non, le papy de Montpellier

Anaé — Maman, Ael il dit que c’est le papy de [s3palje] mais c’est le papy de [t3paolje].
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5 Conclusion

L’analyse de la mise en place de la morphologie chez un enfant frangais, a partir de la marque de genre
du déterminant et de I’expression de la possession, semble aller dans le sens des théories exposées en
premicre partie de cet article, a savoir ’acquisition de la grammaire par constructions de 1’enfant,
assemblages de petits morceaux dans des structures, sans toutefois accéder immédiatement a la
complexité de chaque marqueur. Nous avons pu observer, dans notre corpus, notamment a travers les
« erreurs » de ’enfant, les traces d’une analyse de la langue, d’un processus de construction progressif, et
en méme temps d’un va-et-vient entre deux « stratégies », a la fois globale, I’enfant repérant et utilisant
des blocs sans les analyser (article + nom par exemple, ou le bloc « & moi ») et analytique. La fréquence
extrémement élevée des formes correctes par rapport aux erreurs s’explique en grande partie par le role
du langage entendu et réutilisé et par les capacités de mémorisation des enfants, méme si certains enfants,
comme celui de notre corpus, ne semblent pas s’en contenter et ont tendance a « grammaticaliser » leurs
productions, en « réinventant » la langue de maniére créative. L’enfant analyse le langage qu’il entend,
émet des hypothéses sur son fonctionnement, établit des régles et les « teste » en dialogue avec ’adulte.
Au fur et a mesure des interactions, I’adulte soutient I’enfant dans cet apprentissage, en reformulant ses
énoncés erronés, I’amenant progressivement a affiner ses hypothéses (cf. Chouinard & Clark, 2000, et
Leroy, Morgenstern, Caét, sous presse). L’acquisition du langage reléve d’un processus complexe,
consistant a étre capable de combiner, de faire interagir une quantité importante d’éléments, aux niveaux
phonologique, morphologique, syntaxique, lexical, pragmatique (cf. Leroy & Martel, sous presse).
L’analyse fine de corpus longitudinaux, et notamment des erreurs produites par les enfants, nous permet
d’établir que ce n’est pas parce qu’on produit une forme qu’on en maitrise nécessairement la ou les
fonctions (cf. la question du genre traitée dans cet article), et que ce n’est pas parce qu’on est capable de
marquer une fonction (ou d’exprimer un concept) qu’on en maitrise pour autant les formes linguistiques
conventionnelles (cf. la question de la possession). L’objectif de 1’enfant, dans son appropriation de la
langue, sera de faire coincider formes et fonctions, unités linguistiques et concepts, ou encore signifiants
et signifiés. Une analyse approfondie des autres marqueurs morphologiques dans le corpus d’Anaé (et
notamment de la mise en place de la morphologie verbale) nous permettrait de confirmer ces hypothéses
et d’avoir une vue globale du processus d’acquisition de la morphologie chez cette enfant.
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